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INVESTIGACION DE AULA EN LA
UNIVERSIDAD DEL NORTE

Adela de Castro

Docente investigadora
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Editora
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Eulises Dominguez Merlano
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El Centro para la Excelencia Docente de la Universidad del Norte (CEDU), en su empefo
por desarrollar la reflexién de los docentes sobre su propia préctica, implementa su pro-
grama “Laboratorios Pedagégicos”, cuya estructura se cifie al modelo de investigacién de
aula de Bishop Clark y Dietz Uhler (2012). Dicho ciclo comprende el disefio de la investi-
gaciéon de aula, la implementacién, la recoleccién de datos, su andlisis y la escritura para
la divulgacién de los resultados por medio del mencionado programa.

De esta manera, el programa “Laboratorios Pedagégicos”, en la Universidad del Norte, lo
conforma el ciclo de investigacién de aula, el cual se representa en la figura 1.
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Figura 1. Ciclo de la investigacion de aula en Uninorte

Asi, entonces, todos los docentes autores de capitulos de este libro han pasado por este
ciclo, a fin de estar en capacidad de divulgar sus resultados y hallazgos.

Este libro lo componen seis capitulos. El primero se titula “Evaluacién con base en prue-
bas de seleccién multiple y pruebas de desarrollo”. En este se trata el problema de la
evaluacién educativa en la educacién superior y, de manera particular, el problema de la
evaluacién de los conceptos en cursos de matematicas.

El segundo, “2Qué motiva a mis estudiantes a aprender, qué hago yo¢”, presenta el inte-
rés por conocer, de una parte, cudles ideas subyacen tras la motivacién del estudiante por
aprender, y, de otra, qué hacemos los docentes para reforzar estas ideas que lo motivan.

“Aprendizaje basado en proyectos para estudiar comercio exterior”, el tercer capitulo,
estudia el impacto de la aplicacién del aprendizaje basado en proyectos (ABP) con un
proyecto de exportacién en la asignatura “Comercio Exterior Colombiano”; esto como
una forma de mejorar la comprensién tedrica y practica del comercio exterior del pafs.
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El cuarto capitulo, “Coherencia y cohesién en textos de estudiantes de ingenierfa”, es
el resultado de la investigacién de aula de este grupo interdisciplinar de profesores de
Ingenierfa Eléctrica y Electrénica, de Ingenierfa de Sistemas y de Espafol. Este capitulo
presenta el trabajo realizado en el proyecto de investigacién de aula sobre coherencia y
cohesién en los textos escritos por los estudiantes de ingenierfas. Este grupo observan
los resultados positivos que se obtuvieron en ensayos realizados durante un proyecto de
investigacién anterior con textos argumentativos; sin embargo, se detectaron problemas
en todos los estudiantes en dos aspectos: la coherencia y la cohesién.

El dltimo capitulo, “La ludoevaluacién una experiencia no téxica”, presenta una expe-
riencia que vincula el elemento ltdico a la evaluacién de las matematicas, en especifico
en un curso de calculo en el que tradicionalmente se desarrollan procesos de evaluacién
sumativa que se apoyan en pruebas escritas con preguntas cerradas o de desarrollo.

Le deseamos al lector una amena lectura y le solicitamos que nos ayude a divulgar los
resultados de las investigaciones de aula que encontraré en este libro.
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RESUMEN

En capitulo trata el problema de la evaluacién educativa en la educacién supe-
rior y, de manera particular, el problema de la evaluacién de los conceptos en
cursos de matematicas. Se presenta una visiéon general de la evaluacién como
parte integral del proceso de ensefianza-aprendizaje, y se resalta su importan-
cia en el aprendizaje de los estudiantes. Tradicionalmente, los estudiantes en
las clases de matemaéticas se evaltan mediante pruebas de desarrollo. En este
proyecto se analizan y se comparan de forma estadistica los resultados aca-
démicos que obtienen los estudiantes cuando se evalGan sus conocimientos
con pruebas de desarrollo y de seleccién mdltiple. La conclusién mas impor-
tante que arroja esta investigacién es que la evaluacién debe diversificarse, de




CAPITULO 1

EVALUACION CON BASE EN PRUEBAS DE SELECCION MULTIPLE Y PRUEBAS DE DESARROLLO

manera que debemos utilizar distintos tipos de pruebas (no solo la prueba de
desarrollo); asimismo, que la evaluacién no es solo una actividad encaminada
a cumplir unos requisitos administrativos. De acuerdo con Jarero, Aparicio y
Sosa (2013), es parte integral del proceso ensefianza-aprendizaje, y por medio
de la evaluacién podemos fomentar el aprendizaje de nuestros estudiantes, asi
como evitar malos habitos de estudio.

INTRODUCCION

En este capitulo se aborda la problematica de la evaluacién educativa en general, y en
particular la evaluacién en clases de mateméticas. En la investigacién se analizan las
ventajas y las desventajas de las pruebas de seleccién multiple y las pruebas de desarrollo,
se plantea la necesidad de diversificar la evaluacién y de aprovechar las ventajas de cada
forma de evaluar. Luego, se comparan los resultados que se obtuvieron en estos dos tipos
de pruebas realizadas a los estudiantes.

También se describen los antecedentes que dieron origen a la propuesta, la forma en que
se realizé la comparacion entre los dos tipos de evaluacién y algunas recomendaciones
para futuros proyectos de este tipo.

ANTECEDENTES Y PREGUNTA PROBLEMA

La utilizacién reiterada de la prueba de desarrollo como Gnica herramienta en la evalua-
cién de cursos de matematicas lleva a que muchos estudiantes se preocupen en exceso
por memorizar conceptos y reproducirlos en las pruebas escritas; de esta manera, los
conceptos se olvidan al finalizar la prueba y muchos estudiantes aprueban el examen sin
aprender los conceptos tratados en el curso.

Otra problematica que se observa es que tanto en el caso de los estudiantes como en el de
los profesores la evaluacién se limita a un cumplimiento de obligaciones administrativas,
con el fin de aprobar una materia de un programa académico (Jarero et al., 2013), y no
se encuentra ligada al proceso de aprendizaje ni a su formacién profesional. Ante esta
problematica, se propone enfocar la evaluacién en las metas de formacién profesional de
los estudiantes y la implementacién de otras formas de evaluar con la utilizacién de otro
tipo de pruebas; en este caso en especifico, planteamos complementar la evaluacién con
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pruebas de seleccién multiple. La pregunta problema que se analiza es la siguiente: 2Cua-
les son las ventajas y desventajas de evaluar con pruebas de seleccién multiple o pruebas
de desarrollo¢

DESCRIPCION DE LA INTERVENCION PROPUESTA

Tradicionalmente, en los cursos de matematicas se evalia mediante pruebas de desarro-
llo. Debido a la importancia de la evaluacién, es necesario implementar otros tipos de
evaluacién y aprovechar las ventajas que ofrecen. En este proyecto se analizan los resul-
tados que obtienen los estudiantes al evaluar sus conocimientos mediante pruebas de
desarrollo y pruebas de seleccién multiple.

La evaluacién se manifiesta atin en la practica como algo rigido, centrada solo en exame-
nes escritos y restringida a los resultados de los estudiantes. Es usual que los profesores se
quejen de lo mal preparados que llegan los estudiantes de los cursos anteriores, lo cual —
en gran medida— se debe a que memorizan contenidos para responder pruebas escritas,
de manera que estos contenidos se olvidan rapido y llegan los alumnos al siguiente curso
sin un verdadero aprendizaje.

En razén a este problema, la investigacién se orienta a diversificar la evaluacién, al tener
en cuenta que solo cuando se evalia mediante pruebas escritas el estudiante tiende a me-
morizar los conceptos y adquiere malos habitos de estudio que perjudican su aprendizaje.

En la investigacién se evalGan los temas del curso con cuatro pruebas escritas y cuatro
pruebas de seleccién multiple, las cuales evalGan los conceptos trabajados en gran parte
del curso; de esta manera, se diversifica la evaluacién, se aprovechan las ventajas de cada
forma de evaluacién y se evita crear en el estudiante malos habitos de estudio.

REVISION DE LA LITERATURA

La evaluacién del aprendizaje y el disefio de pruebas o exdmenes son tareas cotidianas
del profesorado, sin embargo, en muchos casos se desconocen los criterios que utiliza el
profesorado en el disefio de sus pruebas o exdmenes, y si estos, en realidad, evaltan los
conceptos que aprenden los estudiantes.

Perround (1993) plantea que el éxito o el fracaso de una metodologia de enseflanza no se
fundamenta tanto en la manera como se ensefian, sino en la evaluacién, entendida esta
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como un conjunto de actividades que nos permiten identificar errores, comprender sus
causas y tomar decisiones para superarlas. De esta manera, se pone de presente la evalua-
cién sumativa y la evaluacién formativa en la cual se busca retroalimentar al estudiante,
de manera que aprenda de los errores. A su vez, el profesor y los estudiantes disefian pla-
nes que les permitan superar sus deficiencias. La evaluacién no es solo un examen, sino
que comprende una serie de acciones enfocadas en mejorar el aprendizaje del estudiante.

De acuerdo con Jarero et al. (2013), la evaluacién educativa en la educacién superior, en
particular el problema de la evaluacién de aprendizajes matematicos, se caracteriza por
la falta de unificacién de criterios para valorar el aprendizaje de los estudiantes por parte
de los profesores. Si bien la concepcién de ensefianza aprendizaje ha cambiado de forma
progresiva en los Gltimos aflos —y con ella un entendimiento de la evaluacién del proceso
educativo—, lo cierto es que en la educacién matemadtica superior ain prevalecen los exa-
menes escritos como el principal y, en ocasiones, Gnico método de evaluacién de apren-
dizajes. Esto induce a pensar que los profesores conciben la evaluacién en su caracter ad-
ministrativo como préctica institucionalizada orientada a la rendicién de cuentas. En los
ultimos afos se observa un creciente interés por indagar y contribuir a las formas en las
que los estudiantes, los profesores y las universidades conciben y ejercen la evaluacién de
procesos educativos. Consideramos que esto lo motiva el hecho de que la evaluacién de
los estudiantes es un escenario en el que se pone de manifiesto su aprendizaje y, en gran
medida, la carencia de métodos y técnicas —distintos a los tradicionales— que permitan
evaluarlos. Lo anterior nos lleva a plantear la necesidad de implementar otras formas de
evaluacién en los cursos de matematicas. El amplio trabajo documental desarrollado por
Alvarez (2008) concluye —después de su andlisis sobre diversas reflexiones del significado
de evaluacién educativa— que las investigaciones de los Gltimos afios sugieren un cambio
en la cultura de esta evaluacién tanto en docentes como en estudiantes universitarios, y
como la evaluacién debe estar orientada a tareas muy cercanas a la préactica profesional.

Yorke (2003) plantea las distinciones clésicas de la evaluacién (la formativa y la sumativa);
sefala también que los profesores dan mayor importancia a la sumativa que a la formativa
y poco realizan actividades de seguimiento del aprendizaje de los estudiantes.

Alvarez y Vega (2010) destacan la importancia de la evaluacién formativa, también
denominada “orientadora”. Esta evaluacién se debe realizar a lo largo del curso con el
objeto de orientar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje (pues contribuye a
mejorar el proceso de ensefianza por parte del profesor), y debe ofrecer oportunidades a



AULAS DEVELADAS 3

LA PRACTICA, CON INVESTIGACION, SE CAMBIA

los estudiantes para practicar sus habilidades y consolidar su aprendizaje. Por su parte,
Cervantes, Jiménez y Navarro (2014) presentan una propuesta de evaluacién formativa
para clases que tienen entre 100 y 120 estudiantes. En este trabajo se propone la utilizacién
de pruebas virtuales como un medio de contacto virtual entre el profesor y los estudiantes,
junto con el desarrollo de un proceso de retroalimentacién. Esta experiencia muestra que
la retroalimentacién inmediata que proporcionan las pruebas en linea ayuda a que el es-
tudiante obtenga mejores resultados académicos y un mejor aprendizaje de los conceptos
y procedimientos relacionados con algunos tépicos de matematicas que se desarrollan
en cursos basicos de ingenieria. En esta experiencia también se muestra como las nuevas
tecnologias de la computacién y la informacién pueden usarse para el mejoramiento de
entornos de aprendizaje como, por ejemplo, las clases numerosas.

Otro tipo de prueba que se utiliza en algunas ocasiones para evaluar los conocimientos de
los estudiantes es la prueba de seleccién multiple con Gnica respuesta. En el empleo de estas
pruebas el estudiante escoge, en el rango de un nimero variable de opciones, la respuesta
correcta; se supone que ha considerado y descartado aquellas opciones incorrectas conoci-
das como “distractores”. Esta prueba ofrece la ventaja de que es posible hacer mas pregun-
tas y cubrir todos los aspectos de la tematica a evaluar, asi como de que la calificacién no
depende de quien califica y es mas facil obtener los resultados de la prueba; ademaés, cuando
se lleva a cabo en plataformas como Blackboard o Moodle se obtienen los resultados de
forma inmediata, lo cual facilita la retroalimentacién al instante. Sin embargo, en este tipo
de prueba aumentan las posibilidades de que el individuo conteste de manera correcta por
adivinacién o por conjetura, asi como de que descarte preguntas que en otro tipo de prueba
serfa incapaz de contestar.

Aguirre y Ponce de Leén (2010) analizan el factor azar en la prueba de seleccién mdltiple
con Unica respuesta. Los autores modelan mateméticamente el factor azar de acuerdo
con la probabilidad que tiene un estudiante de contestar bien una pregunta y al establecer
penalizaciones por contestar mal (por ejemplo, tres preguntas malas eliminan una bue-
na). Sin embargo, en la practica este factor de correccién no se utiliza, sino que se asume
como una clara desventaja de este tipo de pruebas.
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OBIJETIVOS

Objetivo general

Comparar los resultados académicos que obtienen los estudiantes cuando se evaltan sus
conocimientos mediante pruebas de seleccion multiple y pruebas de desarrollo, ademés
de la incidencia de estas en su aprendizaje.

Objetivos especificos
Los objetivos especificos son:

= Analizar las ventajas y desventajas que ofrece cada tipo de prueba para el aprendi-
zaje de los estudiantes.

= Analizar la incidencia del tipo de evaluacién que se utiliza en el aprendizaje de los
estudiantes.

DISENO DE LA INVESTIGACION EN EL AULA

Metodologia

La investigacién tuvo un alcance descriptivo con disefio comparativo. Se analizaron los
resultados académicos de los estudiantes mediante diferentes tipos de evaluacién, de
modo que se analizaron las causas de estas diferencias y su incidencia en el aprendizaje.
Segtiin Hernandez, Ferndndez y Baptista (2006), los estudios descriptivos buscan especi-
ficar las propiedades, las caracteristicas y los perfiles de personas, grupos, comunidades,
procesos y objetos, o cualquier otro fendmeno que se someta a un anélisis. Ademads, se
busca comparar los tipos de prueba con la finalidad de estar en capacidad de identificar
sus ventajas y desventajas.

Muestra

La poblacién la componen 120 estudiantes de primer semestre del componente basico
de ingenierfa. La muestra se estudié durante un semestre académico y se analizaron los
resultados académicos que obtuvieron los estudiantes en pruebas escritas y pruebas de
seleccién multiple.
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Técnicas e instrumentos

Los instrumentos que se aplicaron se describen en la tabla 1.

Tabla 1. Instrumentos

Instrumento Objetivo Dirigido a Aplicacion

Encuesta sobre los
tipos de evaluaciones
preferidas por los
estudiantes

Conocer el tipo de
evaluacion que prefieren Estudiantes
los estudiantes

Antes de la
intervencion

. Analizar los resultados
Pruebas escritas y

., académicos de los . Durante la
pruebas de seleccion . . Estudiantes . .
multiole estudiantes en cada tipo intervencion
P de prueba

Nota. Elaboraciéon propia.

Después de la aplicacién de los instrumentos descritos, se tomaron los resultados acadé-
micos de los estudiantes en cada tipo de prueba y se compararon estadisticamente.

Descripcion del paso a paso de la investigaciéon de aula

En este proyecto se analizardn los resultados académicos que obtienen los estudiantes al
evaluarse sus conocimientos mediante pruebas escritas y pruebas de seleccién multiple.
El proyecto apunta a mejorar los aprendizajes de los estudiantes, pues se ha observado
que al utilizar solo pruebas de desarrollo muchos estudiantes tienden a memorizar y no
se obtiene un verdadero aprendizaje. Esto en razén a que el estudiante memorizé los
conceptos con el objetivo de aprobar los exdmenes y después del examen olvida lo “apren-
dido” o memorizado. El proyecto se realizé en las fases que se describen a continuacion.

= Fase 1. Durante las dos primeras semanas se diseiié y aplicé una encuesta a los
estudiantes sobre sus tipos de evaluacién preferidos.

= Fase 2. Durante la tercera semana se tomd el consentimiento informado de los
estudiantes.

10
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= Fase 3. Durante el periodo que comprende desde la cuarta semana hasta finalizar
el semestre académico, se diseflaron y aplicaron pruebas de seleccion multiple y de
desarrollo que evaluaban el mismo tema.

= Fase 4. Después de aplicar las pruebas de desarrollo y de seleccién mdltiple se ana-
lizaron los resultados académicos que se obtuvieron en los dos tipos de pruebas y
se realizaron comparaciones estadisticas.

RESULTADOS Y ANALISIS

Resultados de la encuesta

Se aplicé una encuesta con el objetivo de conocer qué tipo de prueba prefieren los estu-
diantes.
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Fuente:

Figura 2. Preferencia del tipo de pregunta

Los resultados de la encuesta muestran que el 76% de los estudiantes prefiere la prueba
de seleccién multiple, y el 24% prefiere la prueba de desarrollo. Las justificaciones que la
mayoria de los estudiantes expresan en la encuesta es que la prueba de seleccién multi-
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ple permite descartar opciones de respuesta y, en algunos casos, el factor azar los puede
ayudar; asimismo, que la calificacién es mds objetiva, ya que no depende del que califique
la prueba. Los estudiantes que no estdn de acuerdo con la prueba de seleccién mdltiple
expresan que en esta el profesor solo califica la respuesta y no tiene en cuenta el procedi-
miento realizado para llegar a ella. Ademaés, los estudiantes plantean que en la prueba de
desarrollo se demuestran los verdaderos conocimientos.

Resultados de las pruebas escritas

En las pruebas escritas realizadas durante el semestre se obtuvieron los resultados que se
presentan a continuacién. La figura 3 expone los porcentajes de aprobacién que obtuvie-
ron los estudiantes en las tres pruebas escritas que realizaron.
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Figura 3. Resultados prueba de selecciéon multiple
= Prueba 1. Esta prueba tuvo una aprobacién del 60% de los estudiantes; la mayoria

de los errores que cometieron los estudiantes son de manipulacién de expresiones
algebraicas sencillas, conceptos que debieron aprender en la secundaria.
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Prueba 2. Esta prueba tuvo una aprobacién del 70% de los estudiantes. En esta
prueba se observan errores de tipo conceptual y de linealizacién.

Prueba 3. Esta prueba se disefia con el objetivo de evaluar procesos algoritmicos y
repetitivos de la temdtica tratada; la aprueba el 90% de los estudiantes.

Resultados de la prueba de selecciéon multiple

En la pruebas de seleccién multiple se obtuvieron los resultados que se expresan en la fi-
gura 4. Esta muestra los porcentajes de aprobacién que obtuvieron los estudiantes en las
tres pruebas de seleccién multiple.
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Figura 4. Resultados pruebas escritas
Prueba 1. En esta prueba se obtuvo una aprobacién del 75%. Debido a la naturaleza
de la prueba, los errores de manipulacién algebraica no se observan. Los errores

mads comunes en esta prueba se presentan en preguntas de anélisis y de transferen-
cia de los conceptos trabajados en clase a una situacién problema.
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*  Prueba 2. En esta prueba se obtuvo una aprobacién del 85%. Los errores se presen-
taron en las preguntas de andlisis y en la aplicacién de los conceptos desarrollados
en clase.

= Prueba 3. Con relacién a esta prueba se obtuvo una aprobacién del 60%. No se
evidencié un alto nivel conceptual o de anélisis.

Comparativo de cada tipo de prueba en el
rendimiento académico de los estudiantes

Al comparar los resultados que obtuvieron los estudiantes en ambos tipos de prueba,
se observé que en la de seleccién multiple la mayoria obtuvo mejores resultados con
relacién a la prueba de desarrollo; sin embargo, no es cierto que siempre los estudiantes
obtengan mejores notas en las pruebas de seleccién multiple con respecto a las pruebas de
desarrollo (véase la figura 5). Cuando en la prueba de seleccién mdltiple se apunta a los
conceptos, y en la prueba de desarrollo se evaltan los procesos repetitivos o algoritmicos
(como, por ejemplo, en la prueba 3), los resultados de la prueba de desarrollo son mejores
con relacién a la prueba de seleccién mdltiple.
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Fuente:

Figura 5. Comparaciéon de resultados
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En los resultados de las pruebas se tiene que, en general, el 70% de los estudiantes aprueba
o desaprueba con cualquier tipo de prueba. Al tener en cuenta los resultados académicos
de las dos primeras pruebas, se observa que la mayoria de los estudiantes obtuvieron
mejores resultados en la prueba de seleccién mdltiple, y que solo el 10% obtuvo mejores
resultados en las pruebas de desarrollo. Este escenario contrasta con la tercera prueba, en
la cual se evaltan procesos repetitivos, algoritmicos y faciles de memorizar; los resultados
de esta evaluacién muestran que los estudiantes obtienen mejores resultados en la prueba
de desarrollo debido a que memorizan los procesos para resolver problemas sin tener un
verdadero aprendizaje de los conceptos, lo cual explica su pobre desempeno en la prueba
de seleccién multiple.

Al estudiar la incidencia de los tipos de evaluacién en el aprendizaje de los estudiantes, se
tiene que la prueba de desarrollo, por ser mds rigurosa, fomenta el pensamiento abstracto
y el desarrollo de procesos matemaéticos tales como la implementacién de algoritmos y la
solucién de problemas. Sin embargo, también fomenta la memorizacién, la mecanizacién
de procesos y el olvido de los conceptos después del examen. Las pruebas de seleccién
multiple proporcionan claridad a los conceptos y a su aplicacién a casos especificos, asi
como desarrollan procesos matematicos como, por ejemplo, el razonamiento légico, el
pensamiento espacial, el geométrico y el variacional. No obstante, el uso excesivo de este
tipo de pruebas fomenta malos hébitos de estudio, como es el caso del poco anélisis de
los procesos de modelacién matemaética y de solucién de problemas, ya que los estudian-
tes estudian con el propésito de responder preguntas sin preocuparse por un verdadero
aprendizaje.

CONCLUSIONES

En el proyecto se analizaron las ventajas y las desventajas de cada tipo de prueba y su
incidencia en el aprendizaje de los estudiantes. Las siguientes son las conclusiones més
importantes sobre la prueba de desarrollo y la prueba de seleccién multiple, asi como de
su incidencia en el aprendizaje de los alumnos.

La prueba de desarrollo es mas rigurosa, pues en ella se observan con claridad los errores y
los aciertos de los estudiantes; es la més apropiada para evaluar solucién de problemas y,
por tanto, la preferida y la més utilizada por los profesores de matematicas. Sin embargo,
los resultados de la prueba dependen de quien califique. Aunque se realicen rtbricas y se
definan muchos criterios de evaluacién, el concepto de quien califica pesa mucho. Jarero
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et al. (2013) proporcionan un ejemplo en el que tres profesores, al calificar un mismo
punto de un examen, asignan calificaciones muy diferentes. El primer profesor asigna 6
puntos sobre 10, el segundo 7 puntos sobre 10, y el tercero 4 sobre 10. Cada uno expresa
los motivos por los cuales asigné esta calificacién, lo cual refleja una interpretacién per-
sonal de los criterios de evaluacién.

Por otra parte, cuando solo se usa la prueba de desarrollo se crean malos hébitos de estu-
dio, pues los estudiantes tienden a memorizar largos contenidos, férmulas y soluciones
de problemas que minutos después del examen olvidan.

La prueba de seleccién multiple permite realizar un recorrido por todos los temas a eva-
luar. Asi, es posible realizar una mayor cantidad de preguntas de distintos grados de difi-
cultad, en contraste con la prueba de desarrollo, en la cual solo es posible realizar tres o
cuatro preguntas. No obstante, la prueba de seleccién multiple en papel se presta para el
fraude académico; a fin de evitar esto, el profesor debe permutar las opciones de respues-
ta en cada pregunta, asi como el orden de las preguntas, lo cual requiere mucho trabajo
y dificulta la calificacién. En razén a lo anterior, recomendamos realizar la prueba en
plataformas como Moodle o Blackboard, las cuales facilitan este trabajo y entregan la
calificacién de forma inmediata. En la prueba de desarrollo también se observa fraude: los
estudiantes copian informacién y contenidos de sus compafieros, pero en menor propor-
cién que en la prueba de seleccién multiple.

En cuanto al diseno de la prueba, se observa que es més fécil diseflar una prueba de desa-
rrollo que una prueba de seleccién multiple. El disefio de la prueba de seleccién multiple
es un trabajo arduo, asi como redactar las preguntas y asignar unos buenos distractores a
cada una de estas; es dificil, ademads, volver a utilizar la misma pregunta en evaluaciones
posteriores. Sin embargo, el tiempo que se pierde en el disefio de la prueba se gana a la
hora de calificar, pues es mas fécil calificar este tipo de prueba, resulta una calificacién
objetiva y no se producen demasiados reclamos por parte de los estudiantes. En caso de
utilizar plataformas tecnolégicas como Moodle o Blackboard, los resultados se obtienen
de forma inmediata y el profesor se evita el trabajo de calificar.

En fin, la conclusién mds importante es que se deben utilizar distintos tipos de prueba
para evaluar, es decir, se debe diversificar la evaluacién a fin de lograr un verdadero apren-
dizaje en los estudiantes.
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RECOMENDACIONES PARA DOCENTES DEL AREA DE MATEMATICAS

Se recomienda aprovechar las ventajas de cada forma de evaluacién en el disefio de los
examenes, asi como evaluar el mismo tema mediante diversos tipos de prueba. Una bue-
na evaluacién contribuye a crear buenos hébitos de estudio, los cuales conducen a un
verdadero aprendizaje y se evitan asi aprendizajes memoristicos o estratégicos.

Se espera que los docentes acepten las sugerencias planteadas y las apliquen en el disefio
de sus actividades de evaluacién. De igual forma, que evalien las ventajas y desventajas
de los tipos de pruebas, con la finalidad de aprender en qué momento utilizarlas, de modo
que esto les sirva de apoyo en el propésito de que sus estudiantes sean capaces de cam-
biar sus héabitos de estudio. La evaluacién no debe ser solo cuantitativa, también debe ser
formativa, y se deben aprovechar sus resultados para retroalimentar a los estudiantes y
disefar planes que mejoren su aprendizaje.
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RESUMEN

Esta propuesta investigativa de aula nace de un doble interés docente. Por un
lado, del interés por conocer cudles son las ideas o creencias que subyacen a la
motivacién de los estudiantes por aprender; y, por otro lado, del interés por
saber qué hacemos los docentes para reforzar o no estas ideas o creencias. Los
estudios de motivacién plantean que estas ideas podrian estar relacionadas
con el éxito o el fracaso académico, y a largo plazo podrian contribuir o no a
desarrollar una mentalidad de crecimiento en los estudiantes, aspecto clave
para el aprendizaje. El objetivo de esta experiencia fue primero, caracterizar
las motivaciones de los estudiantes de psicologia matriculados en un curso de
“Pensamiento y lenguaje”; y segundo, analizar, si la implementacién de ciertas
acciones pedagdgicas basadas en la teorfa de motivacién de logro producia
algin cambio en el tipo de motivacién de los estudiantes por aprender los con-
tenidos de este curso. As{ entonces, en el segundo semestre del 2015 se diseié
la propuesta, se tradujo al espafol y se valido el cuestionario de motivaciones
de logro de Elliot y Mcgregor (2001), y se realiz6é una prueba piloto con el fin
de establecer si los estudiantes comprendian los ftems.
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El cuestionario mostré su validez y consistencia en la mayorfa de los items
(alfa de Cronbach de 0,80). En el primer semestre del 2016, se aplicé el cuestio-
nario a los estudiantes dos veces, el primero y el Gltimo dia de clases, es decir,
antes de implementar las acciones pedagodgicas y después.

Se analizaron los cuestionarios. El andlisis descriptivo realizado mostré que la
motivacién por aprender los contenidos del curso parece haberse mantenido
desde el primero hasta el tltimo dia de clases. Por otra parte, la motivacién
de los estudiantes orientada hacia el resultado cambié hacia una motivacién
orientada al aprendizaje, centrada en la tarea. Una prueba de esto es que hubo
una disminucién en los resultados que evaluaban la comparacién académica
entre los compaferos, una caracteristica de una motivacién orientada hacia
el resultado. Esto sugiere que promover actividades centradas en el esfuerzo
de los estudiantes por aprender la tarea y no en el resultado, asi como en las
caracteristicas de la persona, puede contribuir a cambiar las creencias de los
estudiantes. Estudiar estas creencias es importante porque se encuentran rela-
cionadas con las razones por las cuales los estudiantes aprenden y los criterios
que utilizan para evaluar sus logros.

INTRODUCCION

Los profesores observamos a diario que lo que mas motiva a los estudiantes a aprender
nuestra asignatura son las notas. Por otra parte, el sistema académico y los profesores
reforzamos, conscientes o no, esta motivacién. En palabras de las teorfas motivaciona-
les, pareciera que tanto a los estudiantes como al sistema y a los profesores los motivan
objetivos o metas de logro centrados en el rendimiento, es decir, en el resultado. Lo an-
terior no significa que debe abandonarse el interés por el resultado, pero no debe tomar
el lugar central si queremos formar estudiantes esforzados y persistentes. Sin embargo,
este capitulo no aborda esta discusién interminable. En realidad, lo que se presenta es una
reflexién tedrica y los resultados preliminares de una experiencia de aula que se realizé en
el segundo semestre del 2015 y el primero del 2016. Esta experiencia consisti, primero,
en caracterizar los objetivos o metas de logro que motivaron a aprender a los estudiantes
de la asignatura “Pensamiento y lenguaje” del programa de Psicologia; segundo, analizar,
si la implementacién de ciertas acciones pedagdgicas basadas en la teoria de motivacién
de logro producia algin cambio en el tipo de motivacién de los estudiantes por aprender
los contenidos de este curso.
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Asi entonces, este capitulo se divide en cuatro grandes secciones. En la primera se exponen,
de manera breve, los antecedentes que dieron origen a la propuesta y la descripcién general
de la intervencién pedagdgica. En la segunda se presenta una revision general de la litera-
tura sobre la teorfa de los objetivos de logro, asi como algunos elementos tedricos que son
claves para entender la experiencia de aula. Estos Gltimos son: (a) conceptualizacién de los
objetivos de logro, (b) la relacién entre objetivos de logro y éxito académico, y (c) ambientes
académicos y objetivos de logro centrados en la tarea. En la tercera se establecen los objeti-
vos, la metodologia y los resultados de la propuesta. Por Gltimo, en la cuarta las conclusio-
nes preliminares, las limitaciones y las recomendaciones de la experiencia pedagdgica.

ANTECEDENTES Y PREGUNTA PROBLEMA

“Profesora soy una mediocre, me ha ido muy mal en su materia, las notas que he obtenido
en los dos parciales son de 3,8 y 3,5. Yo seria menos mediocre si sacara notas por encima
de 4,0” [cursivas afiadidas].! El anterior es el relato de una estudiante de pregrado durante
una conversacién con su profesora. Este, como muchos otros relatos de los estudiantes,
en los que la capacidad se asocia solo a un resultado y se basa en los estandares de com-
petencias sociales y académicas, es mas comun de lo que parece.

Las investigaciones realizadas sobre motivacién dividen los objetivos o las metas de logro
en: 1. De dominio o de aprendizaje, centrados en la tarea; y 2. De desempeifio o de resultados,
centrados en la persona. Un excesivo énfasis en objetivos de desempefo (centrado en las
notasy en la falta de habilidad de una persona para aprender) no promueve el aprendizaje
alargo plazo, lastima la autoestima de los alumnos y, lo més probable, conduce al fracaso
académico. Por el contrario, cuando las razones que tiene un estudiante para aprender
se centran en la tarea, en el aprendizaje permanente y en el esfuerzo, las situaciones de
aprendizaje se perciben como oportunidades para dominar cada vez mejor las tareas aca-
démicas, y los “fracasos” se toman como oportunidades de aprender.

Ensefiar y aprender a pensar por objetivos de aprendizaje centrados en la tarea, y no en el
resultado centrado en la persona, se convirtié entonces en el reto principal de esta investi-
gacién de aula, la cual tuvo como pregunta orientadora la siguiente: ¢Cémo hacer para que
el profesor y los estudiantes se orienten hacia objetivos o la motivacién de logro centrados
en el aprendizaje, y qué actividades pedagdgicas desarrollar a fin de favorecer dicho objetivo?

1Segun el Reglamento de la Universidad del Norte, los estudiantes que obtienen un promedio superior a 4,0
se consideran estudiantes en estado académico “distinguido”.

21



AULAS DEVELADAS 3

LA PRACTICA, CON INVESTIGACION, SE CAMBIA

DESCRIPCION DE LA INTERVENCION PROPUESTA

En el propésito de responder a esta pregunta, esta intervencién se desarrollé en dos fases.

Fase 1(2015-30)

El objetivo de esta fase fue disefar la propuesta y caracterizar las motivaciones de los es-
tudiantes para aprender. Esta fase consistié en fundamentar teérica y metodolégicamen-
te la propuesta de la ensefianza y el aprendizaje de las motivaciones de los estudiantes
para aprender, basadas en la tarea y no en la persona (Dupeyrat, 2006; Moreno, 2009).
Al final de este semestre se logro: (a) elaborar el documento tedrico base y la revisién y
modificacién de algunas metodologias en la parcelacién del curso, y (b) traducir, adaptar
y aplicar un cuestionario de metas de logro de Elliot y Mcgregor (2001), con el propésito
de caracterizar las motivaciones de los estudiantes para aprender.

Fase 2 (2016-10)

El objetivo de esta fase fue desarrollar y evaluar la clase con esta metodologia de la ense-
fanzay el aprendizaje de los objetivos de logro basados en el aprendizaje. Esta metodolo-
gla consistio, grosso modo, en desarrollar acciones intencionales de ensefianza-evaluacién
que privilegiaran, por una parte, (a) el aprendizaje de las tareas con posibilidades de me-
joramiento, (b) los juicios de los estudiantes basados en la tarea y no en su persona, y
(c) el esfuerzo razonable; por otra, que disminuyeran el riesgo de la comparacién social y
académica con sus compaferos. Se aplicé también el cuestionario de objetivos o metas de
logro de Elliot y McGregor (2001) el primero y el Gltimo dia de clases, con el fin de obser-
var si estas acciones pedagobgicas determinaron algtin cambio en el tipo de motivaciones
de los estudiantes para aprender.

OBJETIVOS DE LOGRO EN EL CONTEXTO ACADEMICO UNIVERSITARIO

Uno de los marcos tedricos més robustos para estudiar la motivacién es la teorfa de ob-
jetivos o metas de logro (Barron y Harackiewicz, 2001; Dweck, 1992; Nicholls, 1984;
Moreno, 2009; Senko, Hulleman y Harackiewicz, 2011; Urdan, 1997; Zonnefeld, 2015).
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Objetivos de logro: definicién y clasificaciéon

Segtin Dupeyrat (2006), los objetivos o metas de logro pueden entenderse como las razo-
nes que dirigen el comportamiento hacia el logro de algo. En este contexto, la motivacién
puede ser Gtil conceptualizarla como el propésito o los objetivos que adopta una persona
cuando participa o se involucra en diversas actividades. En el contexto escolar, estos ob-
jetivos o metas de logro tienen que ver con el por qué un alumno intenta alcanzar sus ob-
jetivos de aprendizaje, y como los logra (Moreno, 2009). Situaciones de aprendizaje como,
por ejemplo, aquellas en las que un estudiante debe tener éxito en una tarea académica,
son situaciones que implican evidenciar su competencia. Segiin Nicholls (1984), ser com-
petente es, en el logro de una tarea académica, la motivacién principal de los estudiantes.
Sin embargo, ?existen diferentes maneras en las que los estudiantes interpretan, evaldan
y se comportan frente a una tarea académica en una situacién de aprendizaje¢

En los Gltimos 25 afios numerosas investigaciones han demostrado que si (Senko et al.,
2011). De acuerdo con estas investigaciones, la manera en que los estudiantes enfren-
tan las situaciones de aprendizaje y conciben su competencia se relaciona con el tipo
de objetivos o las metas de logro. Se han identificado dos que, dadas sus caracteristicas,
resultan ser contrastantes y han recibido diferentes nominaciones, de acuerdo con las in-
vestigaciones: objetivos de aprendizaje y de desempefio (Dweck, 1986; Dweck y Legget,
1988; Elliot y Dweck, 1988); objetivos de maestria o de desempefio (Ames y Archer, 1987;
1988); de compromiso con la tarea o de compromiso con el “yo” (Maehr y Nicholls, 1980;

Nicholls, 1994a).

En este marco dicotémico, los objetivos de aprendizaje, de dominio o de compromiso con
la tarea, se refieren al desarrollo de la competencia por medio de la maestria de la tarea, de
manera que la principal preocupacién de la persona es estar en capacidad de aumentar su
conocimiento y mejorar su competencia. El estudiante considera las situaciones de apren-
dizaje medios para desarrollar dicha competencia. Por el contrario, en los objetivos de
desempefio o de resultado centrados en la persona, la competencia se define en relacién
con los demés. Es decir, la principal preocupacién de la persona es realizar y demostrar
la calidad de sus capacidades. Asi, en el primer caso, el estudiante centra su competen-
cia en sus progresos personales, de modo que esta es autorreferenciada; en cambio, en
el segundo caso, el estudiante centra su competencia en relacién con los estandares de
competencia interpersonal, los normativos (las buenas notas), o en referencia a los demés

(Dweck, 1986).
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Elliot y Mcgregor (2001), ademds de comprender la definicién de competencia y modelo
dicotémico mencionado, ampliaron el marco de posibilidades de la teoria en el desarrollo
del marco de metas de logro 2 x 2: la dimensién de la valencia. De esta manera, la com-
petencia podria definirse de dos formas: segiin su definicion, es decir, intrapersonal (basada
en la tarea) y normativa (basada en la persona); y por otra parte, en funcion de la valencia,
positiva (aproximacién) y negativa (evitacién). De acuerdo con este modelo de Elliot y
Mcgregor (2001), la motivacién de aproximacién implica la energizacién o la direccién de
la conducta hacia estimulos positivos tales como metas, acontecimientos o posibilidades.
Mientras que la motivacién de evitacién implica la energizacién o direccién del compor-
tamiento al distanciarse de estimulos negativos.

Del modelo 2 x 2 se obtienen cuatro metas que operan con base en el logro:

= Laorientacion de aproximacion centrada en la tarea. Su objetivo fundamental es com-
prender y aprender lo més posible, y se caracteriza por la alta necesidad de logro,
por la motivacién intrinseca y por el interés en la tarea.

= Evitacion centrada en la tarea. Trata de eludir la incompetencia, esto es, no aprender
todo lo posible.

= Aproximacion centrada en la persona. Se centra en la capacidad relativa del sujeto al
compararse con los compafieros y buscar superarlos. También se relaciona de for-
ma positiva con el rendimiento real, es decir, el rendimiento de un examen o una
calificacién final.

= Evitacion centrada en la persona. Se relaciona con el intento de escapar del fracaso y
evitar juicios negativos de los demas.

Objetivos de logro centrados en la tarea y el éxito académico

De acuerdo con Elliot (2005) (como se cita en Castillo, Duda, Alvarez, Mercé y Balaguer,
2011), la adopcién de metas de aproximacién centradas en la tarea conducird a resultados
y procesos de logros adaptativos, mientras que la adopcién de metas de evitacién cen-
tradas en la tarea serd pertinente para patrones de respuestas menos adaptativas. Por su
parte, las metas centradas en la persona, en particular las de evitacién, relacionadas con
el intento de escapar del fracaso y evitar juicios negativos de otros, han sido asociadas a
consecuencias adversas como el afecto negativo, la ansiedad y el escaso interés de la ta-
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rea (Ciani y Sheldon, 2010; Elliot y Mcgregor, 2001; Madjar, Kaplan y Weinstock, 2011;
Moreno, Gonzélez-Cutre, Sicilia, 2008; Moreno, Gonzalez-Cutre, Sicilia y Spray, 2010;
Stoeber, Stoll, Pescheck y Otto, 2008).

Un estudio realizado por la investigadora norteamericana Carol Dweck (1978), citado en
su articulo Self-theories and goals: their role in motivation, personality, and development (1990)
concluye que, si bien ambos tipos de objetivos (de aprendizaje y de desempefio) son na-
turales y universales, demasiado énfasis en los objetivos de desempefo crearfa una vul-
nerabilidad hacia patrones de incapacidad. En contraste, la orientacién hacia objetivos de
aprendizaje, los errores y los obstaculos suelen verse como parte natural del aprendizaje,
asi como un estimulo para aumentar el compromiso frente al fracaso. Este Gltimo patrén
podria favorecer en mayor medida el éxito académico.

Ambientes de clase y objetivos de logro centrados en la tarea

La comprensién de por qué los estudiantes adoptan conductas adaptadas o no en el logro
de las tareas académicas representa un reto importante para la universidad y, en particu-
lar, para los profesores. ?Cémo lograr ambientes de clases y, en general, ambientes acadé-
micos centrados en la tarea que promuevan los objetivos de aprendizaje y el deseo de los
estudiantes de persistir en sus esfuerzos por aprender¢

Ames (1992) propone un enfoque que ponga el énfasis, sobre todo, en identificar —en el
ambiente del salén de clases— las estructuras que puedan contribuir a una orientacién de
objetivos de aprendizaje centrados en la tarea. Seglin la autora, estas estructuras incluyen
(pero no se limitan a): 1. El disefio de tareas y actividades de aprendizaje; 2. Las practicas
de evaluacién y de uso de recompensas; y 3. La distribucién de la autoridad o la responsa-
bilidad. Sugiere Ames (1992) que estas estructuras estan fuertemente relacionadas entre
sl y las experimentan los estudiantes de forma individual.?

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION REALIZADA EN EL AULA

Objetivo general

Describir si el ambiente de clases enfocado en la motivacién de logro centrada en el apren-
dizaje influye en el tipo de objetivos de logro de los estudiantes.

2 Afin de ampliar este punto, véase Moreno (2009).
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Objetivos especificos
Los objetivos especificos son:

= Identificar el tipo de objetivos de logro de los estudiantes: aproximacién o evita-
cién hacia la maestria o la tarea, y aproximacién o evitacién hacia el rendimiento
o a la persona.

= Describir si el disefio de una tarea novedosa, de un plan de evaluacién y uso de re-
compensa y la distribucién adecuada de la autoridad de los estudiantes en el salén
de clases varia el tipo de motivacién de los estudiantes.

DISENO DE LA INVESTIGACION EN EL AULA

Metodologia

Esta investigacién de aula siguié un tipo de disefio preexperimental, tipo preprueba-pos-
prueba con un solo grupo. Segin Herndndez, Ferndndez y Baptista (2014), estos estudios
se denominan de esa manera porque su grado de control es minimo. En el tipo preprueba-
posprueba con un solo grupo, se administra un estimulo o tratamiento a un grupo, y
después se aplica una medicién de una o mds variables con el fin de observar cuél es el
nivel del grupo en estas. Segin los mismos autores, en este tipo de disefio existe un punto
de referencia inicial que permite observar qué nivel tenia el grupo en las variables depen-
dientes antes del estimulo.

Muestra

La muestra final de esta experiencia de aula la conformé un total de 70 estudiantes (20
varones y 56 mujeres) de la Universidad del Norte, en Colombia, en un rango de edad
entre los 17 y los 21 afios (M = 17, 82; desviacién estandar = 0, 82). Los participantes se
encontraban matriculados en el curso “Pensamiento y lenguaje” del programa de Psico-
logia. Este curso pertenece al ciclo bésico del plan de estudios de psicologia y se cursa en
tercer semestre.
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Técnicas e instrumentos

Se utilizé el cuestionario tipo Likert 2 x 2 achievement goal framework de Elliot y McGre-
gor (2001), el cual lo tradujeron dos personas bilingties del equipo del CEDU. Se discutie-
ron las diferencias de la traduccién con el objetivo de identificar que tanto se alejaba de la
afirmacién original del cuestionario; después de tres revisiones se concreto la versién en
espanol. El cuestionario lo conformaban 12 items agrupados por cada uno de los objeti-
vos de logro, seglin su valencia (tres items para cada uno): aproximacién-maestria (AM),
“Me propondré dominar completamente el material presentado en este curso”. evitacién-
maestria (EV), “Me preocupa que tal vez no aprenda todo lo que puedo aprender en
este curso”; aproximacién-rendimiento (AR), “Mi meta en este curso es tener una mejor
calificacién que la mayoria de los otros estudiantes”; y evitacién-rendimiento (ER), “Mi
propésito es evitar desempefiarme peor que los otros estudiantes en este curso”.

La versién de cuestionario utilizada para esta investigacién de aula contenia cinco op-
ciones de respuesta en un continuo de 1 a 5, en el que 1 era “totalmente en desacuerdo”,
y & “totalmente de acuerdo”. La escala original se extendia desde 1 a 7, pero con el fin
de simplificar las opciones de respuestas de los estudiantes para este trabajo se redujo la
escalade 1 a 5 (véase el Anexo A).

Descripcion paso a paso de la investigacion de aula

A continuacién, en la tabla 1 se presenta un cuadro resumen del proceso de investigacién
en el aula.

Tabla 1. Fases de la experiencia de aula

N.° Actividad Observaciones

Se revisaron los elementos conceptuales y metodoldgicos de la

. . Fase 1 (2015-30)
experiencia de aula.

Se tradujo del inglés al espafol y se validé el cuestionario original

2 . Fase 1 (2015-30
Elliot y McGregor (2001). ase1( )

3 Se revisé Ia,parcelamon del curso, en particular el punto de Fase 1 (2015-30)
metodologia.

4 Se realizé una primera aplicacion del Cuestionario, con el fin Fase 1 (2015-30)

revisar si la traduccion era comprensible.
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N.° Actividad Observaciones

Se aplicd el cuestionario (Before) el primer dia de clases* Los

) ) . . . Fase 2 (2016-10
estudiantes respondieron un cuestionario en linea (Google docs). ase 2 | )

Durante el semestre, la docente realizé diferentes actividades
pedagdgicas acordes a lo que establece Ames (explicado en
el marco tedrico): (a) tareas variadas y diversas (p. ej., escribir y
enviar un articulo para publicar en el periédico El Colombiano)**
6 ytareas de esfuerzo razonable en el tiempo; (b) evaluaciones Fase 2 (2016-10)
sin notas, no comparar a los compaferos al mostrar las mejores
notas; publicar las notas de manera andnima; (c) acordar con ellos
ciertas decisiones de la clase, p. €]., explicar mas tiempo un tema o
asignar responsabilidades en el curso a los estudiantes.

7  Se aplicé de nuevo el cuestionario After (Ultimo dia). Fase 2 (2016-10)

*Véase Anexo A

** A dos de los estudiantes del curso les publicaron su articulo en el periddico El Colombiano. Véase http:/
www.elcolombiano.com/opinion/columnistas/feminismo-extremo-AX4246992; y http://www.elcolombiano.com/
opinion/columnistas/no-es-asi-FE4240676

RESULTADOS Y ANALISIS

En esta experiencia de aula los datos se obtuvieron del cuestionario aplicado a los estu-
diantes. Como se explicé en el marco conceptual y en la seccién del disefio, este cues-
tionario mide los tipos de objetivos de logro que orientan la motivacién del estudiante
para comprometerse o no en las diferentes tareas académicas. Estos tipos de objetivos se
agrupan en cuatro: (a) de aproximacién a la maestria, al aprendizaje o al compromiso con
la tarea (AM); (b) de evitacién de la maestria, del aprendizaje o del compromiso con la
persona (EM); (c) de aproximacién al rendimiento, al desempefio o al resultado (AR); y
(d) de evitacién del rendimiento, del desempefio o del resultado (ER).

En el tipo de orientacién de aproximacién a la maestria centrada en la tarea, el objetivo
fundamental es comprender y aprender lo més posible; se caracteriza por la alta necesidad
de logro, por la motivacién intrinseca y el interés por la tarea. En el tipo de objetivo de
evitacién de la maestria centrada en la tarea, se trata de eludir la incompetencia, evitar
no aprender todo lo posible. En la orientacién de aproximacién al rendimiento centrada
en la persona, el objetivo se centra en la capacidad relativa del sujeto al compararse con
los compaferos y buscar superarlos. También se relaciona de forma positiva con el rendi-
miento real, es decir, el rendimiento de un examen o una calificacién final. Por Gltimo, el
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objetivo de logro de evitacién del rendimiento centrado en la persona se relaciona con el
intento de escapar del fracaso y evitar juicios negativos de otros.

El cuestionario contiene 12 preguntas en total. Las primeras tres preguntas miden el
primer tipo de objetivos (AM); las preguntas 4, 5 y 6 miden el segundo tipo de objetivos
(EM); las preguntas 7, 8 y 9, el tercer objetivo (AR), y las Gltimas tres, 10, 11 y 12, el
Gltimo tipo de objetivos (ER). En este anélisis descriptivo (figura 1) y descriptivo-com-
parativo (figura 2) se promediaron las respuestas de los estudiantes (de 1 = totalmente
en desacuerdo, a 5 = totalmente de acuerdo), de acuerdo con los “trios” de preguntas que
clasifican cada tipo de objetivos.

A continuacién, se presentan los resultados en porcentajes correspondientes a, primero,
la caracterizacién de los tipos de objetivos de logro de los estudiantes del curso “Pensa-
miento y lenguaje”, en el primer semestre del 2016; y, segundo, la comparacién entre
los tipos de objetivos identificados el primer dia y el dltimo de clases, después de la im-
plementacién de ciertas actividades pedagégicas que se desarrollaron ese semestre y se
describieron en el punto de descripcién de la intervencién.

Caracterizacion de los tipos de objetivos de logro de los estudiantes

Enla figura 1 se presentan los resultados que se obtuvieron el primer dia de clases. Se pue-
de observar con bastante claridad que el mayor nimero de estudiantes se concentra en el
primer cuadrante, en el que el tipo de objetivos se orienta hacia la maestria, al aprendizaje
centrado en el compromiso con las tareas académicas. En efecto, casi la totalidad de los
estudiantes estd “de acuerdo” (23%) y “totalmente de acuerdo” (74%) en que el objetivo
fundamental es comprender y aprender lo mas posible; presentan una alta necesidad
de logro e interés por las tareas académicas. Es decir, los resultados sugieren que ellos se
orientan més por un tipo de objetivos de logro de aprendizaje. Las preguntas que eva-
lGan este primer cuadrante son, por ejemplo: “°Me propondré dominar completamente
el material presentado en este curso¢”, “>Me esforzaré por entender el contenido de este
curso tan a fondo como me sea posibled”; y “?Quiero aprender de este curso tanto como me
sea posiblel”.
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Figura 1. Resultados del cuestionario sobre los tipos de objetivos
de logro de los estudiantes (Before, primer dia de clases)

En cuanto a los otros tipos de objetivos, puede observarse en la figura 1 que las respuestas
son maés dispersas. Vale la pena resaltar que el porcentaje mas alto de estudiantes (34%)
esté de acuerdo en que se trata de eludir la incompetencia o evitar no aprender todo lo
posible, lo cual se relaciona con el tipo de objetivos de evitacién de la maestria, del apren-
dizaje, del compromiso con la tarea (EM), es decir, intentan evitar el no ser competentes.
Las preguntas que evaltan este segundo tipo de objetivos son: “?Me preocupa que tal
vez no aprenda todo lo que puedo aprender en este curso¢”, “/Me preocupa que tal vez
no pueda entender los contenidos de este curso tan a fondo como me gustarfa¢”, y “/Me
preocupa que tal vez no aprenda todo lo que he de aprender en este cursod”.

En cuanto a los dos Gltimos tipos de objetivos que tienen que ver con el resultado, con el
desempefio y con el compromiso con la persona, bien sea con el fin de aproximarse al ren-
dimiento (AR), o bien para evitar el rendimiento (ER), el 31% de los estudiantes no esta “ni
de acuerdo ni en desacuerdo” en que su objetivo en el aprendizaje deba ser compararse con
sus compafieros o buscar superarlos (AR). En esta categorfa de tipo de objetivos de logro
las preguntas son: “°2Mi meta en este curso es tener una mejor calificacién que la mayoria
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de los otros estudiantes¢”, “7Es importante para mi hacerlo mejor que otros estudiantes
en este curso¢”; y “7Es importante para mi desempefiarme mejor que otros estudiantes¢”.

Por Gltimo, el 29% de los estudiantes estd en total desacuerdo en orientarse por objetivos de
logro de evitacién-rendimiento (ER), el cual se relaciona con el intento de escapar al fracaso
y evitar juicios negativos de otros. En ésta tltima categoria, las preguntas son: “°Mi pro-
pésito es evitar hacerlo peor que los otros estudiantes en este curso¢”, “?El miedo a desem-
pefiarme deficientemente en este curso es lo que a menudo me motivaria en este curso¢”,
y “2Mi propésito es evitar desempefiarme peor que los otros estudiantes en este cursoé”.

La figura 2 presenta los resultados del cuestionario aplicado el Gltimo dia de clases. Los re-
sultados de este cuestionario muestran algunos cambios en la distribuciéon del ndmero de
estudiantes. En primer lugar, un alto porcentaje de estudiantes se agrupan atn en la categoria
del primer tipo de objetivos, es decir, en los objetivos de maestria, centrados en el compro-
miso con las tareas académicas y con el aprendizaje (AM); sin embargo, el mayor porcentaje
acumula sus respuestas en de acuerdo (54%) y no en la opcién 5, completamente de acuerdo
(30%). Aun asi, el grupo parecié seguir orientado hacia este tipo de objetivos de logro.
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Figura 2. Resultados del cuestionario sobre los tipos de objetivos
de logro de los estudiantes (After, ultimo dia de clases)
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En cuanto a los objetivos de evitacién a la maestria (EM), el 36% de los estudiantes estd
en “total acuerdo” en que pudo no haber sido tan competente al aprender o entender los
contenidos del curso. Por su parte, un 40% de los estudiantes estuvo en “total desacuer-
do” en que sus objetivos de logro, al final del curso, fueron compararse con sus compa-
fieros o intentar superarlos. Este objetivo también se relaciona de forma positiva con el
rendimiento real, es decir, con el rendimiento en un examen o una calificacién final (AR).
Esto podria interpretarse como poco interés por las notas. En cuanto a los objetivos de
logro de evitacién del rendimiento (ER), el mayor porcentaje de estudiantes —maés de la
mitad (27% y 26%) — estén en “total desacuerdo” y “desacuerdo” en que sus objetivos al
final del curso fueron el miedo a desempefarse mal en el curso y a fracasar.

COMPARACION DE RESULTADOS ANTES Y DESPUES

En la figura 3 se comparan los tipos de objetivos de logro del curso por medio del cuestionario
aplicado el primero y el Gltimo dia de clases, luego de que las acciones pedagdgicas centradas
en la tarea se desarrollaran. Estas estuvieron, fundamentalmente, dirigidas a implementar
en las clases: (a) tareas variadas y diversas (p. ej., escribir y enviar un articulo para publicar
en el periddico E/ Colombiano, o tareas de esfuerzo razonable en el tiempo; (b) evaluaciones
sin notas, no comparar a los compafieros al mostrar las mejores notas o publicar las notas
de manera anénima; (c) acordar con ellos ciertas decisiones de la clase, p. ej., explicar més
tiempo un tema o asignar responsabilidades en el curso a los estudiantes.

Los resultados muestran que, si bien el porcentaje de estudiantes en total acuerdo con
los objetivos de aproximacién a la maestria de aprendizaje, de compromiso con la tarea
(AM), bajo del primer al Gltimo dia de clases y se ubicé mas bien en la respuesta “acuerdo”
después de la intervencién, es evidente que en este curso los estudiantes parecen estar
mas orientados hacia el interés de aprender y esforzarse. Los resultados se ubican en las
dos aplicaciones entre 4 y 5, es decir, en “acuerdo” y “total acuerdo”.

En esta figura se observa también que, en el otro extremo, se ubican los objetivos de logro
orientados a la evitacién del rendimiento, del resultado, del compromiso con la persona
(ER). Los resultados pre y posintervencién no revelan grandes cambios: el 29% de los es-
tudiantes, el primer dia, y el 27% el Gltimo, se encuentran “en desacuerdo” en que lo que
los motiva a aprender es la preocupacién por desempefarse peor que los otros y el miedo
a desempenarse de forma deficiente.
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Figura 3. Resultados comparativos del cuestionario sobre los tipos de objetivos
de logro de los estudiantes aplicado el primer y el Ultimo dia de clases

Los resultados maés significativos de la figura 3 de comparacién se encuentran en los tipos
de objetivo de evitacién de maestria (EM) y aproximacién al rendimiento (AR). En estos
resultados la figura muestra, en los dos casos, que la mayoria de estudiantes responde ni
“de acuerdo” ni “en desacuerdo” el primer dfa de clases, en un porcentaje de 34% y 31%,
respectivamente. En el caso del tipo de objetivos de evitacién de la maestria (EM), los
estudiantes respondieron estar “totalmente de acuerdo” (36%) en que al final del curso su
motivacién fue tratar de evitar la incompetencia, evitar el no aprender todo lo posible. En
términos positivos quisieron mostrar su competencia. Finalmente, el resultado més “sor-
prendente” tiene que ver con el objetivo de aproximacién al rendimiento, al desempefio
(AR). Las respuestas de los estudiantes pasaron de “no estar ni de acuerdo ni en desacuer-
do” (31%), a estar en “total desacuerdo” (40%) con que su motivacién principal durante
el desarrollo del curso fue compararse con los compafieros y buscar superarlos. En otras
palabras, tener mejores calificaciones que los otros. Este Gltimo resultado es, quizas, el
logro maés significativo en esta experiencia. Este es el primer paso hacia la autonomia aca-
démica y personal, asi como hacia el desarrollo de una mentalidad de crecimiento.
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CONCLUSIONES

El propésito de esa investigacién de aula fue lograr que tanto los estudiantes como el
profesor del curso se orientaran por objetivos de logro centrados en las tareas académicas,
en la maestria de estas tareas y en su aprendizaje. Los resultados maés significativos mos-
traron, por una parte, que los estudiantes declaran estar méas en acuerdo con este tipo de
objetivos de logro que con aquellos centrados en el rendimiento (en las notas). Por otra,
los resultados evidenciaron que, al finalizar el curso, un alto porcentaje de estudiantes
declararon estar en completo desacuerdo con que la motivacién para comprometerse en
las tareas académicas del curso debia ser evitar hacerlo peor que sus compaferos, com-
pararse con ellos y superarlos. Estos Gltimos resultados podrian estar asociados con las
actividades pedagdgicas desarrolladas en clases (Ames, 1992).

Estos resultados son alentadores puesto que, en efecto, la literatura muestra cémo, en
contextos académicos, el hecho de que los estudiantes se orienten por un tipo de objeti-
vos centrados en las tareas académicas, en desarrollar su competencia y en el esfuerzo de
aprender cada vez mds, conducird a resultados y procesos de logros adaptativos (Castillo
et al,, 2011; Elliot, 20095). Por el contrario, las metas centradas en la persona, en particular
las de evitacion, relacionadas con el intento de escapar al fracaso y evitar juicios negativos
de otros, han sido asociadas a consecuencias adversas como el afecto negativo, la ansiedad
y el escaso interés de la tarea (Ciani y Sheldon, 2010; Elliot y Mcgregor, 2001; Moreno et
al., 2008; Moreno et al., 2010; Madjar et al., 2011; Stoeber et al., 2008).

Es importante resaltar también en esta experiencia que la orientacién de objetivos de lo-
gro centrados en el compromiso con la tarea, y no en la incompetencia de los estudiantes,
no se creara o reforzard en los estudiantes si los profesores no nos orientamos por estos
mismos objetivos. Mejorar las clases dia a dia es una tarea, se convierte en un aprendizaje,
en una maestria. En esta investigacion, la docente implement6 ciertas acciones pedagdgi-
cas orientadas por las investigaciones de Ames (1992) y Dupeyrat (2006), a fin de indagar
si estas acciones tenfan algin efecto en el cambio de los tipos de objetivos de logro de
los estudiantes. En efecto, los resultados muestran cambios. Este intento de desarrollar
acciones intencionales puede ser Gtil en el trabajo docente en el propésito de desarrollar
este tipo de objetivos.
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RECOMENDACIONES

Lo mds importante de esta investigacién de aula es que permiti a sus autores conocer un
poco mas sobre esta teorfa, la cual muestra bastante robustez teérica a fin de analizar las
motivaciones de los estudiantes para aprender. Permitié también descubrir y contar con
un instrumento que, con un mayor estudio y una revisién metodolégica, puede ser una
herramienta Gtil para otros colegas profesores.

Las recomendaciones las orientamos hacia la consulta de esta teorfa de motivacién de
logro, mejorar esta experiencia y conformar grupos de investigacién interdisciplinarios
alrededor de este tema.
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Anexo A Cuestionario traducido de Elliot y McGregor
(2001) sobre los objetivos de logro

Before (primer dia de clases)
1. Me propondré dominar completamente el material presentado en este curso.

2. Me esforzaré por entender el contenido de este curso tan a fondo como me sea

posible.
3. Quiero aprender de este curso tanto como me sea posible.
4. Me preocupa que tal vez no aprenda todo lo que puedo aprender en este curso.

5. Me preocupa que tal vez no pueda entender los contenidos de este curso tan a
fondo como me gustaria.

6. Me preocupa que tal vez no aprenda todo lo que he de aprender en este curso.

7. Mi meta en este curso es tener una mejor calificacién que la mayoria de los otros
estudiantes.

8. Esimportante para mi hacerlo mejor que otros estudiantes en este curso.
9. Esimportante para mi desempefiarme mejor que otros estudiantes.
10. Mi propésito es evitar hacerlo peor que los otros estudiantes en este curso.

11. El miedo a desempenarme deficientemente en este curso es lo que a menudo me
motivaria en este curso.

12. Mi propésito es evitar desempefiarme peor que los otros estudiantes en este curso.
After (ultimo dia de clases)
1. Me propuse dominar completamente el material presentado en este curso.

2. Me esforcé por entender el contenido de este curso tan a fondo como me fue posible.
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Quise aprender de este curso tanto como me fue posible.

Me preocupa que tal vez no haya aprendido todo lo que pude haber aprendido en
este curso.

A veces me preocupaba que no entendiera los contenidos de este curso tan a fondo
como me hubiera gustado.

Me preocupé que tal vez no haya aprendido todo lo que habia para aprender en
este curso.

Mi meta en este curso fue tener una mayor calificacién que la mayoria de los otros
estudiantes.

Es para mi importante haberlo hecho mejor que otros estudiantes en este curso.
Es importante para mi haberme desempefiado mejor que otros estudiantes.
Mi propésito fue evitar hacerlo peor que los otros estudiantes en este curso.

El miedo a desempenarme deficientemente en este curso era lo que a menudo me
motivaba en este curso.

Mi propésito fue evitar desempefiarme peor que los otros estudiantes en este curso.
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RESUMEN

Se estudia el impacto de la aplicacién del aprendizaje basado en proyectos
(ABP) con un proyecto de exportacién en la asignatura “Comercio exterior
colombiano”, como una forma de mejorar la comprensién tedrica y practica
del comercio exterior del pafs. Se busca analizar el impacto de esta estrategia
pedagogica sobre el desempefo académico a partir de una comparacioén inter-
grupal, en el cual, uno trabaja por medio del método de aprendizaje basado
en proyectos, y otro no. Se encuentra que los estudiantes en los que se aplicé
la metodologia de ABP presentaron un mejor desempeno académico en com-
paracién con el grupo de no aplicacién, asi como una mayor frecuencia en la
participacién en clase, mayor dominio de términos afines al comercio exterior
y un mejor desempefio en la defensa oral de sus proyectos.
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INTRODUCCION

El presente capitulo expone los resultados de implementacién de la estrategia de apren-
dizaje basado en proyectos, aplicado a la asignatura “Comercio exterior colombiano”,
para el segundo semestre del 2015, del programa de Relaciones Internacionales. Esto por
medio de un proyecto de simulacién de exportacién de un bien o servicio.

La metodologia del aprendizaje basado en proyecto (ABP) permite que el estudiante se
convierta en un agente de participacién activa en el anélisis de la estructura econémica
y comercial de Colombia a nivel macroeconémico en el proceso de gestién empresarial
y comercial exportadora, por medio de la aplicacién de conceptos tedricos y normativos
en un proyecto exportador. La puesta en marcha de la metodologia ABP sirve como guia
para futuros docentes que deseen implementarla en asignaturas en condiciones similares
(Cuervo, Olivarria, Armenta, Martinez y Lépez, 2012).

OBIJETIVOS

Objetivo general

Comparar el desempefio académico de contenido curricular del grupo con el que se traba-
j6 la metodologia ABP y del grupo que trabajé una metodologia tradicional. Lo anterior
busca explorar si la implementacién del ABP incide en un mejor desempefo académico
de contenido curricular. También se busca determinar el desarrollo de las siguientes habi-
lidades y competencias transversales al grupo ABP: autonomia, innovacién, asuncién de
riesgos y competitividad.

Objetivos especificos

= Jdentificar los conocimientos previos de ambos grupos relacionados con el comer-
cio exterior colombiano.

= Determinar si las competencias relacionadas con la autonomia, la innovacién, la
asuncién de riesgos y la competitividad se desarrollan en el grupo ABP.

Este estudio plantea como hipétesis que el grupo con metodologia ABP obtiene un mejor
rendimiento final de contenido curricular y desarrolla competencias transversales, en ra-
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z6n a la influencia de la metodologia que puede transformar al estudiante en un agente
activo y facilita el aprendizaje de contenido curricular.

LIMITACION CONCEPTUAL Y RELEVANCIA DEL METODO
DE APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS

Rebollo, Pérez, Buzén y Sdnchez (2012) definen la necesidad de la implementacién del ABP
como eje fundamental para el cambio de paradigma en la educacion, en el cual los estudiantes
y los docentes son participantes activos durante el proceso de transformacién de la informa-
cién recibida que lleva a nueva generacién de conocimiento. Esto resulta en un mayor involu-
cramiento del estudiante y el profesor en el estudio de fenémenos en la disciplina de interés.

Stalh, Koschmann y Suthers (2006) definen el ABP como una estrategia pedagdgica que
fomenta la continuidad de un proceso de ensefianza a través de la conexién de estudios de
fendmenos, la cual se enfoca en la meta de aprendizaje por medio de un producto final que
aglomera las individualidades del proceso de aprendizaje particular al agente de interés.

EI ABP aplica una experiencia concreta hacia la reflexién sobre la diferencia entre la teorfa
y la difusién préctica, de modo que fomenta un dominio de términos, de conceptos y de
un temario, en este caso de comercio exterior de Colombia, y asi, gracias a la experiencia
ejecutada, el estudiante cuenta con un mayor dominio conceptual mas all4 del aula de
clase (Dewey, 1959). La aplicacién de proyectos en el aula de clase genera un aprendizaje
mas aproximado a las dindmicas reales de la disciplina que se estudia (Sandin, Jiménez,
Abad, Rodriguez y Martinez, 2010). Asimismo, en el ABP se pueden desarrollar activida-
des de aprendizaje interdisciplinarias de largo plazo y centradas en el estudiante (Cha-
llenge 2000 Multimedia Project, 1999).

De la Puente et al. (2018) destacan que el ABP complementa la educacién de los estu-
diantes de ingenieria a través de un contexto base y un aprendizaje interdisciplinar que
les permite resolver problemas por medio de una aproximacién mas integrada. Esta es
necesaria en el propésito de discutir, comprender y tomar decisiones sobre fenémenos en
el area de desempefio del interesado.

El ABP abarca los diferentes estilos de aprendizajes y las capacidades del estudiante a
partir del interés propio y particular de quien realiza el proyecto, lo cual se ve reflejado

en el desarrollo individual o grupal, previas instrucciones del profesor encargado (Rebollo
et al., 2012).
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La aplicacién del ABP implementado por Mills y Traegust (2003) en estudiantes de inge-
nierfa, demuestra cémo desarrollar proyectos que acerquen a los estudiantes a realidades
contextualizadas les otorga una mayor autonomia y satisface en el largo plazo las deman-
das de las industrias afines a sus campos de estudio. El estudio que se reporta analiza el
desempefio de los estudiantes que cursaron la asignatura mediante el ABP. La intencién
es que, por medio de un proyecto de exportacién, en el cual los estudiantes seleccionan el
bien o servicio de venta hacia el extranjero y la secuencia de desarrollo de la asignatura,
ellos no solo conozcan los conceptos, las teorias y el temario sobre comercio exterior, sino
que también lo apliquen en su proyecto particular, y adapten la informacién analizada en
clase a su caso de interés. Esto fomenta la necesidad de utilizar conceptos, instrumentos,
teorfas e informacién legal en su proyecto de exportacién, previa explicacién del profesor
a cargo, lo que permite un mayor dominio conceptual con mayor profundidad, como se
expone mas adelante.

Asf, el estudio aporta al nuevo conocimiento en funcién de la necesidad de establecer la
magnitud del aporte de la ejecucién de proyectos de naturaleza aplicable a asignaturas
afines al comercio exterior en el dominio conceptual, el interés del estudiante y la gene-
racién de alternativas pedagdgicas destinadas a docentes interesados en diversificar su
accionar pedagégico.

En fin, la presente investigacién busca responder a la siguiente pregunta: ?En qué medida
un proyecto de exportacién y defensa oral optimiza el dominio de conceptos y organiza-
ciones afines al comercio exterior en la asignatura “Comercio exterior colombiano”¢

DESCRIPCION GENERAL DEL PROYECTO

El proyecto de exportacién buscé desarrollar las siguientes competencias en el saber, el sa-
ber hacer y el ser: el dominio conceptual de teorias, aspectos normativos y andlisis de entor-
nos macroeconémicos de cara al comercio exterior de Colombia al priorizar sus principales
socios comerciales (saber), elaborar un proyecto de exportacién a partir las necesidades del
exportador de cara a la internacionalizacién del consumo de los bienes y servicios determi-
nados (saber hacer), y, finalmente, adoptar una perspectiva critica frente a los procesos de
internacionalizacién del comercio de bienes y servicio desde Colombia (ser).

El proyecto de exportacién se desarrolla en parejas y en dos etapas; se inicia con una prue-
ba diagnéstica, por la cual se busca conocer el dominio conceptual de las organizaciones,
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los términos y las normas del comercio exterior colombiano. La primera etapa termina
en una produccién escrita y la segunda en una oral. Al finalizar el proyecto, se realiza de
nuevo una prueba y se compara con los resultados contenidos del diagnéstico, a fin de
determinar el progreso académico de los estudiantes involucrados. En la etapa escrita,
los estudiantes aplicaron los conceptos, las teorfas y las normas sobre comercio exterior
colombiano de paises con los que este tiene acuerdos comerciales, en una simulacién de
venta de un bien o servicio de su preferencia.

En este sentido, desarrollaron los pasos necesarios para exportar bienes al extranjero que
se explican en clase. La etapa escrita cuenta con pasos de elaboracién que facilita el pro-
fesor a cargo en el inicio del curso (véase Anexo A).

Cada fase de elaboracién del proyecto escrito cuenta con un objetivo de aprendizaje y
un método de ensefianza a partir de la explicacién de conceptos, teorias y normas de co-
mercio, en general, las cuales se aplican luego al proyecto de exportacién con asesoria del
profesor tanto en las sesiones de clase como en tutorias particulares con cada grupo de
trabajo. La etapa escrita se califica a partir de dos entregas al profesor a cargo.

La primera es la entrega de un borrador que constituye el 35% de la nota total de la asig-
natura, cuyas rubricas son la estructuracién del proyecto de exportacién a partir de la
identificacién de un mercado objetivo y la seleccién del producto o servicio que se desea
exportar, la identificacién del tipo de consumidor al que se desea vender el bien o servicio
(ingreso promedio per capita, hébitos de consumo), costo unitario de produccién o adqui-
sicién del bien o servicio para exportar, andlisis DOFA, entorno macroeconémico nacio-
nal y externo, proceso de creacién de una sociedad mercantil en Colombia (documentos,
costos, vigencia), impuestos a la exportacién del producto o servicio seleccionado, bene-
ficio de acuerdo comercial —si existe—, y seleccién de intermediarios de la transaccién
comercial (tipo de transporte, empresa transportadora, empresa distribuidora, agencia
aduanera, plataforma de comercializacién, publicidad del producto o servicio de venta,
medio de pago, plataforma de pago, servicio posventa, innovacién y originalidad en el
producto y proceso de exportacién, aprovechamiento de facilidades que otorga el Gobier-
no nacional de Colombia para emprendedores y exportadores).

La segunda entrega es el proyecto definitivo de exportacién con las correcciones entre-
gadas por el profesor en el borrador anterior, lo que constituye el 35% de la nota final,
y, por ultimo, la defensa oral del proyecto de exportacién (equivale al 30% de la nota),
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en la que se califica el dominio de conceptos de comercio exterior aplicados al proyecto
de exportacién, el conocimiento del mercado objetivo, las fortalezas, las debilidades, las
amenazas externas y las oportunidades de posicionamiento del producto o servicio a ex-
portar y la rentabilidad de la exportacién, en conformidad con el panorama macroeconé-
mico interno y el del pais de destino. La segunda etapa es la exposicién y defensa oral del
proyecto de exportacién, en la cual responden las preguntas formuladas por el profesor y
demuestran el dominio de conceptos y del marco normativo, asi como el conocimiento
del mercado objetivo al que desean enfocarse.

Etapas de desarrollo del proyecto de exportacion

El proyecto de exportacién conté con una planeacién de ejecucién de 13 semanas, y de
tres horas de clase en cada una. Se inicia con un andlisis externo en la identificacién de
una necesidad en una poblacién de interés particular de los estudiantes, con lo cual se
busca resultar en un nicho de mercado, y la identificacién de un producto o servicio para,
posteriormente, realizar un andlisis de amenazas externas y oportunidades externas.

A continuacién, se estudia el entorno macroeconémico del pafs de origen y el de desti-
no, con el fin de conocer si existe una tendencia general de consumo al alza en el bien
o servicio seleccionado, la existencia de acuerdos comerciales y relaciones diplomaéticas.
Una vez verificada la viabilidad de la exportacién del producto seleccionado en términos
de costos fijos, variables, costo unitario, precio de venta en el pais de destino, margen de
utilidad bruta y neta —de acuerdo con el tipo de cambio délar estadounidense-peso co-
lombiano—, se prosigue con la tercera etapa. Esta consiste en la simulacién de la creacién
de una empresa exportadora que cumpla con las normas tributarias y administrativas
de Colombia, los intermediadores que intervienen en el proceso de venta, los seguros de
cambio y de siniestro, y la forma de pago del bien vendido.

METODO

En este estudio se implementé un método de corte mixto. Al respecto, Hernandez, Fer-
nandez y Baptista (2003) sefialan que los disefios mixtos “representan el més alto grado
de combinacién entre los enfoques cualitativo y cuantitativo” (p. 24). El marco contex-
tual de este estudio se plantea en Colombia, en una institucién privada de educacién
superior ubicada en una ciudad de la regién Caribe del pais. A continuacién, se describen
los objetivos, las técnicas y los instrumentos empleados en el estudio.
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Tabla 1. Objetivos, técnicas e instrumentos de estudio de caso

Objetivos Técnicas Instrumento de estudio
Identificar los conocimientos previos Prueba diagndstica.
de ambos grupos relacionados con el Prueba Perfil individual de los
comercio exterior colombiano. estudiantes
Evaluar las calificaciones académicas del Comparacion Notas académicas finales
grupo ABP y no ABP. de medias del grupo ABP y no ABP
Nota:

Participantes

A continuacién, se muestra la divisién de estudiantes del grupo con metodologia ABP y
no ABP segtn la carrera que estudia.

Tabla 2. Divisidn de estudiantes del grupo ABP y
no ABP segun la carrera que estudia

Grupo ABP Grupo no ABP

Numero de Numero de

Programa académico . Programa académico .
estudiantes estudiantes

Relaciones Internacionales 16 Relaciones Internacionales 15

Administracion de Empresas 3 Administracion de Empresas 5

Finanzas 3 Finanzas 2
Procedimiento

Este estudio se dividi6 en tres fases. En la primera etapa se realiza una prueba diagnésti-
ca que clasifica el conocimiento previo del grupo ABP y no ABP sobre conceptos basicos
de comercio exterior colombiano. Esta clasificacién va de 1 a 5 (1 es el nivel més bajo y
5 el més alto); tiene como fin identificar los conocimientos previos de ambos grupos en
comercio exterior colombiano, y sirve de punto de partida para analizar el progreso en la
elaboracién del proyecto de exportacién para el grupo ABP.
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En la segunda etapa se analiza el progreso en la elaboracién del proyecto de exportacién
del grupo ABP, a partir del diario del profesor que rescata las dificultades encontradas en
las asesorias a los estudiantes y la dindmica de cooperacién de los grupos, a fin de cumplir
con los pardmetros de viabilidad econémica e identificacién de limitaciones en la vida real
exigidas en el proyecto de exportacién. Las asesorias se redujeron al minimo posible con el
propésito de permitir la mayor autonomia en la elaboracién del proyecto de exportacién
y en conformidad con las posturas de Levin (1988) ,quien resaltan que los estudiantes
deben contar con suficiente emancipacién, a fin de que resuelvan los problemas que pue-
dan encontrar de manera grupal o intergrupal mientras el profesor sirve de facilitador de
encuentros intergrupales.

En la tercera fase se constituye un grupo focal constituido por el grupo ABP (22 estudian-
tes), el profesor titular y los pares externos que acompafaron el proceso de planeacién e im-
plementacién del ABP (véase el Anexo A) en la asignatura “Comercio exterior colombiano”.

Técnicas e instrumentos
Prueba de conocimientos: diagndstica y de salida

A fin de establecer el nivel de relacién de conceptos, teorias, aspectos administrativos y
normativos del comercio exterior colombiano, se utilizé una prueba diagnéstica en la que
se pide a los estudiantes definir algunas teorias, algunos conceptos generales y algunas
normas globales de comercio de Colombia, asi como términos macroeconémicos necesa-
rios para estudiar el sector externo del pafs.

Esta prueba se realizé al inicio y al final de la asignatura, con el fin de conocer si existe un
progreso en el conocimiento y el dominio de términos estudiados en clase a través de un
proyecto de exportacién.

Analisis de documentos

Otros instrumentos fueron los documentos producidos en la fase de desarrollo que los
estudiantes ejecutaron por medio del ABP (lo que sirvié para instruir sobre las etapas de
desarrollo del proyecto de exportacién), y las instrucciones para la entrega escrita del
proyecto (Anexo A), con la cual estos se guiaron tanto para la entrega del borrador como
del trabajo escrito final.
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También se revisé el listado de ausencias de clase, el cual funcioné como un monitoreo
de la presencia de estudiantes en clases a lo largo de la imparticién de la asignatura. Las
notas de los tres cortes se compararon con las del grupo del periodo inmediatamente
anterior, con el fin de conocer si la implementacién del ABP influye sobre el desempefo
académico del grupo objetivo. Asimismo, la toma de apuntes de participaciones en clase
por semana en las tres horas reglamentarias de clase que se comparé con la del grupo del
periodo inmediatamente anterior sirvié para establecer si, por medio de la metodologia
ABP, los estudiantes son més participativos durante las sesiones de clase como resultado
de la necesidad de aplicar los conceptos tedricos en un proyecto cercano a la realidad co-
mercial de Colombia.

RESULTADOS

Prueba de conocimientos

En las figuras 1y 2 se expone el resultado de la prueba de conocimientos tanto al iniciar
como al finalizar la asignatura.

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%
Nula informacion Poca informacion Mucha informacion

Fuente: elaboracién propia.

Figura 1. Pretest sobre organismos colombianos de comercio exterior
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0%

= Nula informacion
B Poca informacion

B Mucha informacion

Fuente: elaboracién propia.

Figura 2. Postest sobre organismos
colombianos de comercio exterior

Mientras en el primer examen diagnéstico existia un 30% de estudiantes que no tenfan
informacién ni conocimiento alguno sobre las principales entidades reguladoras y promo-
toras del comercio exterior y las empresas privadas en Colombia, al finalizar la asignatura
ese porcentaje bajé a 0%; el 60% contaba con un conocimiento muy limitado al iniciar,
pero al final bajé al 13%. El 10% conocia de manera detallada las entidades promotoras
y reguladoras del comercio exterior al inicio del curso, y finalizé en un 87%. Al comparar
con el periodo inmediatamente anterior, los estudiantes con los cuales se utilizé el ABP
superaron el porcentaje de estudiantes a los que no se aplicé el ABP en un 9%.

Participacion en clase

En la figura 3 se presenta el comparativo de participacién en clase del grupo de estudian-
tes con el cual no se utilizé la metodologia ABP y los que si la recibieron.

Nétese que la diferencia de participacién se evidencia desde la semana 11, de modo que
son los estudiantes a los que se aplicé la metodologia de ABP los que exponen un mayor
numero de participacién total.

Esto se debe a que en el periodo préximo a la entrega final del proyecto escrito, a la sus-
tentacién y a la defensa oral, los estudiantes solicitaron mayores aclaraciones de dudas,
sugerencias, solicitud de profundizacién de aplicacién de conceptos, teorias y normativa
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a su caso en particular, asi como la utilizacién de ejemplos para aclarar la aplicacién de un
concepto visto en las horas de clase.

40

e Primer semestre 2015 e Segundo semestre 2015

Fuente: elaboracion propia.

Figura 3. Participaciones semanales en clase del grupo ABP y no ABP

Lo anterior indica que a través del ABP los estudiantes tienden a participar més en clase,
como resultado de la necesidad de contextualizar conceptos, teorias y aspectos normati-
vOs en sus respectivos proyectos de exportacién, lo que determina una frecuencia total de
participacién més alta préxima a finalizar la asignatura.

Notas

En las figuras 4 y 5 se expone el comparativo de notas del primer semestre o primer gru-
po de estudiantes a los que no se implement6 el ABP, frente al periodo inmediatamente
siguiente a los que s se implementé esta metodologfa de aprendizaje en los tres cortes
mencionados arriba.
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Fuente: elaboracién propia.

Figura 4. Notas primer corte (entrega de borrador) (grupo no ABP)
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Fuente: elaboraciéon propia.

Figura 5. Notas primer corte (entrega de borrador) (grupo ABP)

La figura 4 muestra la comparacién de notas del primer corte o 35%. Del 100% de estu-
diantes a los que no se les aplicé la metodologia ABT, el 23% obtuvo una nota entre 4,1y
5, mientras que a los quienes que se les aplicé el ABP fue de 63%, es decir, en comparacién
con el grupo al que no se aplicé el ABP los estudiantes que fueron objeto del ABP tuvie-
ron un mejor desempefio académico como resultado de la necesidad de aplicacién de los
conceptos, las teorias y los aspectos normativos del comercio exterior colombiano a un
proyecto grupal. Lo anterior ajusta su metodologia de aprendizaje y estudio, ya que de
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manera constante deben socializar lo aprendido en clase y someterlo a una evaluacién so-
bre su aplicabilidad en un contexto real ajustado a su proyecto de exportacién. La figura
6 expone la comparacién de notas del segundo corte o 35%, de manera que evidencia un
progreso notable en el desempefio académico del grupo de aplicacién del ABP.

0% 0%

I DeOal

M Della?2
B De21a3
M De3la4
N De4las

Fuente: elaboracion propia.

Figura 6. Notas segundo corte (entrega de
proyecto final) (grupo no ABP)

La aplicacién del ABP a través de un proyecto de exportacién establece la necesidad de un
aprendizaje colaborativo, en el cual el profesor sirve como un facilitador y guia el proyec-
to elaborado por los estudiantes. Esto permite la identificacién y la correccién de errores
que en el borrador inicial no se identificaron, y la adicién o sustraccién de elementos que
no corresponden a las demandas de la asignatura. Asi, mientras que en el grupo estudian-
til en el que no se aplicé la metodologia ABP el porcentaje que obtuvo una nota entre 4,1
y 5 fue del 50%, el grupo de aplicacién del ABP fue del 80%. Se evidencia que en el grupo
de no aplicacién el porcentaje de estudiantes que obtuvo notas entre 3,1y 4 fue del 47%,
mientras que en el grupo de aplicacién fue del 13%.

Todo lo anterior expone un progreso académico notable como resultado del trabajo cola-
borativo, en el marco del proyecto de exportacién que incentiva a los estudiantes del ABP
a dialogar de manera critica sobre la identificacién de errores, la pertinencia de elementos
en el proyecto, asi como de evaluar las sugerencias del profesor al momento de la elabora-
cién del proyecto escrito y la preparacién de la defensa oral.
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Fuente: elaboracién propia.

Figura 7. Notas segundo corte (entrega
de proyecto final) (grupo ABP)

La figura 8 muestra el comparativo de notas del tercer corte o el 30% que corresponde a
la sustentacién oral y la defensa del proyecto de exportacién frente al profesor encargado.

0% 0%

M DeOal

B Della?2
B De2l1a3
B De3las
M De4las

Fuente: elaboracion propia.

Figura 8. Notas del tercer corte (presentaciéon
y defensa oral) (grupo no ABP)

La metodologia de ABP permitié que los estudiantes debatiesen entre si durante la dura-
cién del curso los conceptos aplicados a su proyecto de exportacién, lo que incidié en que
al momento de presentar de forma oral sus proyectos de exportacién y defenderlos frente
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a objeciones y preguntas del profesor encargado, tuviesen un gran dominio conceptual y
su aplicacién en su caso particular.

0% 0%

B DeOal

M Della2
B De21a3
M De3la4s
M De4las

Fuente: elaboracioén propia.

Figura 9. Notas del tercer corte (presentacion
y defensa oral) (grupo ABP)

Asf, el 87% de los estudiantes del grupo de aplicacién del ABP obtuvo notas entre 4,1y 5,
en comparacién con el grupo de no aplicacién que fue del 77%. El nimero de estudiantes
que superaron notas de 4 fue mayor en el grupo de aplicacién del ABP con respecto al de no
aplicacién. Cabe destacar que al momento de presentar y defender sus proyectos de exporta-
cién, los estudiantes tomaron como referencia casos similares de procesos de exportacién de
productos afines a los de su seleccién, los cuales les sirvieron como guias para identificar
fortalezas y debilidades de sus propios proyectos.

CONCLUSIONES

El proyecto de exportacién basado en la metodologia del ABP para estudiantes de la asig-
natura “Comercio exterior colombiano”, del segundo semestre del afio 2015, permitié
una mayor apropiacién conceptual, la cual se evidencia en las graficas presentadas.

La utilizacién de una metodologia diferente a la modalidad de c4tedra permite una mayor
apropiacién del conocimiento por parte del estudiante, ya que debe aplicar conceptos y
teorfas, asi como aspectos normativos y administrativos del comercio exterior del pais a
un proyecto aplicable en la vida real con el que se siente identificado.
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Asi, se cumple la perspectiva tedrica de Cuervo et al. (2012), segtn la cual el ABP permite
que el estudiante se convierta en un agente de participacién activa, ya que la necesidad
de aplicar los conceptos tedricos de comercio exterior, los aspectos administrativos y nor-
mativos para la exportacién de bienes y servicios, asi como la identificacién de los agentes
que participan en el proceso de venta y posventa, facilita la interaccién grupal y requiere
de una mayor guia por parte del profesor a través de un trabajo colaborativo estudiante-
docente.

El presente estudio arroja resultados similares a los de Mills y Traegust (2003), en cuanto
a que a través del desarrollo de un proyecto en el &mbito del comercio exterior los estu-
diantes se acercan a realidades contextualizadas que les otorgan una mayor autonomia
durante el proceso de aprendizaje, y satisface en el largo plazo las demandas de las indus-
trias afines a sus campos de estudio como resultado del acercamiento entre la teorfa y la
practica

Conviene analizar si el ABP puede utilizarse en todas las asignaturas, dado que los niveles
de implementacién tedrica en escenarios practicos en diverso o si solo puede ser aplicado
a clertos contextos y asignaturas.

Finalmente, el ABP aplicado al proyecto de exportacién genera nuevas preguntas de cara
al desarrollo de asignaturas relacionadas con el comercio exterior y frente a los resultados
significativos expuestos aqui: °?Qué tanto se utiliza en las facultades de economia y co-
mercio de Colombia¢, ?los profesores de las facultades de economia, comercio y empresa
conocen sobre la metodologia ABP y su impacto sobre el aprendizaje¢ Y, por Gltimo, 2cué-
les son las limitaciones para la proliferacién del ABP si se tienen en cuenta los contextos
en los que se imparten asignaturas afines a la economia y el comercio¢

Si bien la metodologia del ABP cuenta con limitaciones propias de su naturaleza, para el
caso de la asignatura analizada es una fuente de generacién y trasformacién de conoci-
miento, més allé de la perspectiva tradicional de enseflanza y aprendizaje.

Sin embargo, nada es concluyente. Se encontré que la clase fue poco efectiva en estimular
la autonomia. En este sentido, los comentarios proporcionados por los estudiantes se uti-
lizaran para refinar la clase en los siguientes aspectos: 1. La necesidad de verificar si saben
implementar una metodologia de investigacién; y 2. Una incorporacién mads creativa del
concepto de riesgo al curso. Por Gltimo, atn existe una escasez de estudios que analicen el
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impacto de la aplicacién del método ABP en la mejora de las competencias transversales
en los estudiantes, en el contexto de las instituciones de educacién superior del Caribe
colombiano.
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Anexo A Fases de elaboracién del proyecto escrito

Nombre del proyecto, integrantes, fecha de

1) Hoja de . _ -
.. Primera pagina elaboracidon, departamento y carrera a la que
presentacion I
pertenecen, codigos.
Generalidades, objetivos, metas del proyecto.
L ) Identificaciéon de una necesidad (bien o servicio).
2) Introduccion Introducciéon

Elementos a tener en cuenta: identificacion de pais,
necesidad a satisfacer con datos cuantitativos.

Analisis de demanda
(graficas cuantitativas
explicativas)

Nicho de mercado objetivo: poblacion, edad,
ingresos promedios, habitos de consumo.

3) Estudio de

mercado Analisis de oferta
(gréficas cuantitativas
explicativas)

Elementos a tener en cuenta: nUmero de
poblacién, edad promedio objetivo, ingresos
promedios a través de PIB per capita, habitos de
consumo a través de medios de comunicaciony
revistas especializadas. Tipo de producto/servicio
gue puede satisfacer esa necesidad.

Elementos a tener en cuenta: Descripcion detallada
del producto, imagen. Normativas y/o restricciones
para la oferta de un bien/servicio que satisfaga la
demanda.

Elementos a tener en cuenta: Normas en el pais de
destino para ofertar el bien exportado (solo aplica
para productos de venta al consumidor final).
Principales competidores (analisis histérico)

Elementos a tener en cuenta: nombre de los
competidores, diferenciacién de productos
ofertados. Cuota de mercado en porcentaje.

Elementos a tener en cuenta: Grafico circular
de cuota de mercado de competidores. Precio
promedio de venta de bien/servicio.

Elementos a tener en cuenta: nombre de productos
competidoresy precios a los que se oferta en el
mercado objetivo. Principales distribuidores.

Elementos a tener en cuenta: nombre de
distribuidores, porcentaje de participacion de
mercado. Costo fijo y variable de elaboracién de
bien/servicio.
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3) Estudio de
mercado

Entorno
macroeconémico
y social (graficas
cuantitativas
explicativas)

Elementos a tener en cuenta: Nombrar costos fijos,
costos variables, porcentaje de ingresos dirigidos a
cubrir estos. Margen de utilidad neta.

Elementos a tener en cuenta: calculo ingresos menos
gastos fijos y variables. Caracteristicas generales de la
oferta (ubicacidn, servicio al cliente. Es decir, buscar
puntos débiles que permitan la introducciéon del bien
a comercializar en el pais de destino).

Elementos a tener en cuenta: nombrar ciudades de
ubicacion, tipo de servicio al cliente. Tasa de inflacion.

Elementos a tener en cuenta: tasa porcentual de
inflacion para el 2014. Tasa de desempleo Elementos
a tener en cuenta: tasa porcentual de desempleo
para el 2014. Variacion del PIB en términos absolutos
constantes y porcentuales. Variacion porcentual de
ingresos de la poblacion.

Elementos a tener en cuenta: variacion de ingreso
de la poblacién en los afos 2013 y 2014. Existencia
de acuerdos comerciales entre Colombiay la otra
naciéon (detallar tipo de acuerdo y alcance para su
producto/servicio).

Elementos a tener en cuenta: existencia de acuerdo
comercial, promocion y proteccion relativa a las
inversiones. Existencia de relaciones diplomaticas
(breve historia de marco de relaciones bilaterales).

Elementos a tener en cuenta: existencia de
embajadas, consulados, misiones comerciales o
diplomaticas, entre otros. Nombre de la empresa
(@anexar la no utilizacion pasada del nombre).

4) Estrategia de
exportacion

Marco legal,
procedimiento de
exportacion y pago
de mercancia

Elemento a tener en cuenta: el no registro
preexistente. Mision.

Elemento a tener en cuenta: propdsito de la
compania. Vision.

Elemento a tener en cuenta: cémo se proyecta la
compania en un periodo de cinco afos. Valores
corporativos

Elemento a tener en cuenta: valores que hacen parte
de la actividad empresarial de la compania. Tipo de
sociedad (anexar formato de matricula mercantil).
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4) Estrategia de
exportacion

Marco legal,
procedimiento de
exportacién y pago
de mercancia

Elemento a tener en cuenta: mencionar el tipo de
sociedad. Participacioén societaria (tipo de empresa
por participacion).

Elemento a tener en cuenta: tipo de financiacion
y porcentaje de participacion entre las partes. Tipo
de bien/servicio a exportar.

Elemento a tener en cuenta: tipo de bien segun el
sector. Costos fijos y variables de la fabricaciéon del
bien o servicio.

Elementos a tener en cuenta: enumeracion de los
costos fijos y de costos variables con los respectivos
resultados. Canal de publicidad y mercadeo.

Elemento a tener en cuenta: tipo de publicidad
y canal a explorar. Canal de distribucidn (tipo de
transporte de comercializacion de bienes segun
normas Incoterms (mencionar los costos de
transporte).

Elemento a tener en cuenta: tipo de transporte a
utilizar mencionando los costos y tipo de normativa
de exportacién. Requisitos normativos para
exportar (anexar formato de documentos).

Elemento a tener en cuenta: si requiere permiso
adicional de alguna entidad del Estado colombiano
o del pais importador. Utilizacidén de agencia
aduanera (costos de servicios y tipo de servicio que
ofrece).

Elemento a tener en cuenta: especificar si se
utilizara una agencia aduanera a partir de la
exportacion de mas de USD 10 000 en mercancia.
Principal cliente en destino (nombre de la empresa
y posicionamiento en el mercado). Se debe anexar
constancia de contacto con potencial cliente.

Elemento a tener en cuenta: nombre del cliente
final, anexo de contacto potencial con el cliente.
Forma de pago (crédito documentario, carta de
crédito, transferencia bancaria internacional, pago
en especie) y tipo de divisa.

Elemento a tener en cuenta: tipo de pago
especificando los pasos que se desarrollaran.
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5) Costos

. . Seguros
adicionales

Seguro empresarial (indicar que tipo de seguro,
entidad, cobertura, cuota mensual de pago.

Elemento a tener en cuenta: nombre de la
aseguradora, tipo de seguro, cobertura, cuota
mensual a desembolsar.

Seguro de tipo de cambio (futuro, forward, o libre
flotacién a la fecha).

Elemento a tener en cuenta: nombre de la
aseguradora, tipo de seguro, cobertura, cuota
mensual a desembolsar. Seguro de transporte
(Quién asume el seguro segun las normas
Incoterms y cobertura de este).

Elemento a tener en cuenta: nombre de la
aseguradora, tipo de seguro, cobertura, cuota
mensual a desembolsar.

6) Conclusiones

Elemento a tener en cuenta: Viabilidad del
proyecto. En caso de serlo, mencionar las ventajas
potenciales para la imagen de Colombia en la
nacion de destino.

Elemento a tener en cuenta: mencionar si el
proyecto es viable.

7) Bibliografia

Normas APA actualizadas

8) Anexos Anexos

Formatos de requisitos para la constitucion de
una empresa, requisitos de exportacion, costos
de transporte, nombre de la empresa, carta de
contacto con potencial cliente.

Fuente: elaboracién propia.
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RESUMEN

Este capitulo presenta el trabajo realizado en el proyecto de investigacién de
aula sobre coherencia y cohesién en los textos escritos por los estudiantes
de ingenierfas, por parte del Grupo Multidisciplinario de Competencias Co-
municativas en Ingenierfa. Este grupo observé los resultados positivos que
se obtuvieron en ensayos realizados durante su proyecto de investigacién en
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textos argumentativos; sin embargo, detectaron problemas en todos los estu-
diantes en dos aspectos: la coherencia y la cohesién. El estudio se basé en el
planteamiento tedrico de lingtiistica aplicada de Diaz Rodriguez (2009; 2014)
sobre coherencia y cohesion. Por esta razén, se decidié realizar un proyecto de
investigacién de aula para el que se disefié una rdbrica con el fin de evaluar
coherencia y cohesién en textos de ingenieria, la cual evaluaron dos expertos
externos. Esta rabrica se utilizé sobre una serie de textos producidos por los
estudiantes para su clase disciplinaria, lo que permitié a los profesores fami-
liarizarse con ella y ajustarla antes de usarla en la intervencién definitiva. El
estudio es de tipo cuantitativo con disefio experimental, con grupo de control,
con pretest y postest y grupos no equivalentes. Cada grupo de estudiantes
realizé un primer ensayo y un segundo ensayo. Estos ensayos se evaluaron de
forma aleatoria y por diferentes profesores.

Los resultados muestran que un porcentaje de estudiantes en el nivel avanza-
do no parece cambiar de forma significativa entre el ensayo 1 y el ensayo 2.
Sin embargo, se logra apreciar una mejoria en lo que concierne a “unidad te-
matica” y “orden légico global”, pues el 80% de ellos se ubicé en los dos niveles
superiores (“Competente” v “Avanzado”) en el ensayo 2.

INTRODUCCION

El proyecto de investigacién de aula realizado por el Grupo de Competencias Comunica-
tivas en Ingenieria, se ha desarrollado en diferentes etapas. En el presente capitulo se pre-
senta una descripcién de la investigacion realizada en el tema de coherencia y cohesioén,
con grupos de estudiantes de Ingenierfa Eléctrica, Electrénica y de Sistemas.

Luego de trabajar durante siete semestres realizando intervenciones con el fin de mejorar las
competencias comunicativas de los estudiantes, y de analizar los resultados, se observé de
manera clara que ellos habfan mejorado sus competencias comunicativas de manera signifi-
cativa. Sin embargo, dos de los criterios evaluados presentaron resultados que, desde el punto
de vista de los profesores, no fueron satisfactorios. Estos criterios fueron coherencia y cohe-
sién. Por esta razén, en el primer semestre del 2016 se llevé a cabo un plan de trabajo para
realizar una intervencién, con el propésito de mejorar, ademas, la coherencia y la cohesién
de los textos escritos por los estudiantes de ingenierias.
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En el presente capitulo se ha organizado la informacién de la siguiente manera: primero,
se presentan los antecedentes del proyecto de laboratorio pedagégico, y se explica la di-
mensioén de problema que los docentes encontraron y la manera en que propusieron una
solucién. Luego se realiza una revision del estado del arte. Después se lleva a cabo una
descripcién de la metodologia del proyecto, con detalles de la intervencién, lo que inclu-
ye el proceso de capacitaciéon de los docentes de ingenierias, asi como la interaccién con
expertos en el drea de lenguas. A continuacién, se muestran las etapas de disefo, prepara-
cién y realizacién del disefio experimental para la investigacién de aula. Luego, se presen-
tan los resultados en gréficas explicativas. Por Gltimo, se presentan las conclusiones de la
investigacion de aula y las recomendaciones para los siguientes pasos de la investigacién
del grupo de competencias comunicativas en ingenierias.

ANTECEDENTES Y PREGUNTA PROBLEMA

Un grupo de profesores de Ingenierfa Eléctrica, Electrénica y de Sistemas detectaron dificul-
tades importantes de expresion oral y escrita en el Gltimo semestre en la asignatura “Proyecto
final” (Calle, 2013). Los profesores de ingenierfa pidieron ayuda a una profesora experta en
lenguas, con el fin de ayudar a los estudiantes a mejorar dichas competencias en las necesida-
des especificas de la clase; es decir; para escribir informes técnicos y realizar presentaciones
(de Castro, Guerra, Soto, Calle y Garcia, 2014; de Castro, Soto, Calle y Garcia, 2015).
Los resultados fueron satisfactorios y nuevos profesores de otros semestres se unieron al
grupo para seguir trabajando sobre los aspectos relevantes de argumentacién escrita de
los estudiantes en ingenieria (Calle et al., 2015), los cuales, para ensayos argumentativos,
serfan los siguientes: introduccidn, tesis, estructura argumental, coherencia y cohesion,
conclusiones, gramatica y uso de referencias. Este equipo de trabajo continué su estudio
con el desarrollo de una investigaciéon de aula en competencias comunicativas con estu-
diantes de ingenierfas. Si bien en dicha investigacién fue posible mejorar varios aspectos
de las competencias de los estudiantes, los aspectos de coherencia y cohesién no presen-
taron una mejora significativa (Calle et al., 2016).

Debido a esto Gltimo, se decidié realizar otra investigacién de aula sobre la coherencia y
la cohesién en los ensayos argumentativos de los estudiantes de ingenierfa. Por tanto, la
pregunta de investigacién es la siguiente: 2Una intervencién permitird mejorar la cohe-
rencia y la cohesién en ensayos argumentativos de estudiantes de ingenierfa¢
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DESCRIPCION DE LA INTERVENCION

Los profesores investigadores comenzaron a buscar maneras de mejorar la coherencia y
la cohesién de los escritos de sus estudiantes. En primer lugar, fue necesario capacitar a
los profesores mediante la realizacién de un estudio profundo sobre los temas de cohe-
rencia y cohesion. Para esto, se llevé a cabo una revisién del estado del arte y de textos
académicos con ejemplificaciones sobre casos de escritura argumentativa. El colectivo de
investigacién contd con la asesorfa de un experto externo, el Magister en Lingtistica Al-
varo Diaz Rodriguez, quien fue determinante para la comprensién del tema. De manera
paralela, se disefi6 la ribrica que permitié evaluar la coherencia y la cohesién en textos de
ingenieria, y la cual evaluaron dos expertos externos.

La rabrica se utilizé sobre una serie de textos producida por los estudiantes para su clase.
De esta forma, los profesores comenzaron a familiarizarse con la rbrica y le hicieron
correcciones puntuales antes de usarla en la intervencién definitiva. Es importante ano-
tar que los profesores han trabajado para mejorar las competencias comunicativas en las
mismas clases desde el 2014. Por tanto, la planeacién y la ejecucién de las clases variaron
en funcién de las variables que se buscaba intervenir (coherencia y cohesién).

Luego, se planed la intervencién en las asignaturas, con miras a que se buscaba utilizar herra-
mientas que fueran iguales en todos los cursos y no demandaran demasiado tiempo de clase.
En el primer semestre del 2017 se obtuvo el consentimiento informado de los estudiantes y
se implement la intervencién de la siguiente manera:

= Los profesores recomendaron a los estudiantes lecturas relacionadas con el tema
“la educacién aumenta las brechas sociales”; dichas lecturas exponian puntos de
vista a favor y en contra del tema. Los estudiantes debian leerlas una semana antes
de realizar la primera actividad en clase.

= Durante la clase, los estudiantes realizaron un ensayo argumentativo sobre el
tema, para lo cual contaron con un tiempo méximo de 50 minutos. Todos realiza-
ron su trabajo en computador y enviaron el ensayo final en formato digital.

= Luego, se presentaron a los estudiantes dos videos: uno sobre argumentacién desa-
rrollado por el mismo grupo de profesores (de Castro et al., 2017), y otro sobre cohe-
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rencia y cohesién. En la misma clase, se modelé un articulo periodistico de opinién
en torno al tema del impacto de los campos electromagnéticos en las personas.

= Posteriormente, se asigné como lectura el Cédigo de Etica del Ingeniero en Colom-
bia (Ley 842 de 2003).

= En la semana siguiente a la asignacion, se les present6 a los estudiantes un caso
de estudio de ética en ingenieria y se les pidié que realizaran un segundo ensayo
argumentativo sobre dicho caso. Ambos ensayos se evaluaron con la rabrica desa-
rrollada para la medicién de la coherencia y la cohesién.

Se presentan en la figura 1 y 2 las dos fases del proyecto.

\
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Fuente: elaboracion propia

Figura 1. Fase 1 del proyecto “Coherencia y
cohesidon en textos escritos en ingenieria”
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Fuente: elaboracion propia

Figura 2. Fase 2 del proyecto “Coherenciay
cohesidn en textos escritos en ingenieria”

ESTADO DEL ARTE

No se podria comenzar esta revisién de literatura si antes no se trae a colacién la defini-
cién de coherencia y de cohesion, aunque la frontera entre ambos términos es por demads
difusa. Desde la publicacién de Cohesion in English (Halliday y Hasan, 1976), la cohesién
se ha convertido en una construccién bien entendida en la ensefianza de idiomas. Sin
embargo, la coherencia ha permanecido como una construccién relativamente vaga y
ha sido subteorizada en el campo de la lingiiistica aplicada (Basturkmen y von Randow,
2014), aunque es un término a menudo referido en la instruccién de la escritura y en la
evaluacién de la escritura de los estudiantes. Kern (2000) (como se cita en Basturkmen y
von Randow, 2014, p. 15), distingue la coherencia de la cohesién: “La cohesion tiene que
ver con las dependencias entre las caracteristicas superficiales del texto (...) la coherencia
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tiene que ver con la unidad y la continuidad del discurso”. Asi, desde el punto de vista
tedrico, podemos decir que la coherencia y la cohesién estan intimamente relacionadas en
los textos y son el punto de inflexién de estos.

Para van Dijk (1989):

La propiedad de una serie de proposiciones conectadas se denomina “conectividad” o
“conexién”. Este autor distingue de este modo la coherencia, en tanto que “es una pro-
piedad semantica de los discursos, basados en la interpretacién de cada frase individual
relacionada con la interpretacién de otras frases”. La nocién de conectividad, en cambio,
“cubre aparentemente un aspecto de la coherencia discursiva, como las relaciones in-
mediatas, emparejadas entre las proposiciones subsiguientes tomadas como ‘un todo
(cohesién). De esta manera, explica que ambas formas de lazos pueden existir la una sin
la otra: conexién o cohesién sin coherencia y viceversa. Lazos lineales sin lazos globales,
o lazos globales sin lazos lineales (p. 147).

10

Coherencia, o textura, de acuerdo con Halliday y Hasan (1976), es la combinacién de con-
figuraciones seménticas de dos tipos diferentes: el registro y la cohesién. Registro se refiere
a la variedad de lenguaje que es apropiado para la situacién del evento del habla (y no es de
particular interés aqui). La cohesidn, sin embargo, es el foco central de Halliday, por cuanto se
refiere a las relaciones semdnticas en un texto. Aunque la cohesién concierne a las relaciones
semanticas, segin Halliday y Hasan (1976), la cohesién no es una cuestién de contenido o
de significado textual: “La cohesién no se refiere a lo que significa un texto, sino a cémo se
construye el texto como un edificio semantico” (como se citan en Carrell, 1983). Asi, Diaz
Rodriguez (2014) define coherencia como “la 1égica y clara relacién entre el contenido de
una oracién y de un pérrafo con el siguiente en un texto” (p. 206); mientras que la cohe-
sién la presenta como “el fendmeno de caracter retrospectivo en el texto; es decir, toda
oracién estd vinculada semantica y gramaticalmente con algtn referente explicito que la
precede” (p. 210). Este autor, méas adelante, sefiala:

En este punto es oportuno aclarar que, desde una perspectiva retérica, todo texto tiene
doble organizacién: una interna, que corresponde a la estructura profunda, y una externa,
que se aprecia en su superficie textual. La coherencia es un proceso de pensamiento que
tiene lugar en la estructura profunda mediante cadenas de proposiciones l6gico-semanti-
cas relacionadas, mientras que la cohesién es un fenémeno morfosintactico (gramatical)
que se realiza en la estructura superficial del texto a través del engranaje de sus oraciones
con el fin de garantizar —en gran medida— la coherencia del texto (2014, p. 210).
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Coherencia

Halliday y Hasan (1976) llamaron a la coherencia textura; la conciben como un fenéme-
no de naturaleza textual, producto de la relacién entre cldusulas, la cual se genera, bési-
camente, a partir de cinco formas, denominadas “mecanismos de cohesién”: referencia,
sustitucion, elipsis, conjuncién y cohesion léxica. Por su parte, Van Dijk (1980) distingue
entre coherencia lineal y coherencia global. Para este lingtiista, el primer tipo corresponde
a las relaciones semanticas que existen entre las oraciones adyacentes, mientras que el
segundo se refiere a lo que caracteriza a un texto como un todo. Segin Yule (1996) (cita-
do en Todd, Khongput y Darasawang, 2007), la coherencia es el vinculo implicito en un
texto; mientras que para Widdowson (1978) (citado en Todd et al., 2007) la coherencia
proporciona la unidad a un texto a través de una serie vinculada de funciones o actos
de habla. Segtin los anteriores autores, existen dos tipos de coherencia: 1. La coherencia
proposicional, la cual existe en la forma en que la gente interpreta los textos, en lugar de
existir en los propios textos; y 2. La coherencia interactiva, la cual proporciona la unidad a
un texto a través de una serie de funciones pragmaticas o actos de habla vinculados. Con
lo anterior podemos presumir que la coherencia nunca esté explicita, sino que se debe a
las relaciones (implicitas) que existen entre las oraciones que conforman los parrafos, y
los pérrafos que a su vez los conforman textos.

Aunque en los Gltimos tiempos se ha investigado mucho sobre la estructura de los textos
académicos en educacion superior, existen ciertos rasgos del discurso académico escrito
que atn no han sido abordados en detalle; entre estos se encuentra la coherencia, uno de
los fenémenos centrales en los estudios del discurso y en torno al cual se han desarrollado
numerosos planteamientos tedricos en las Gltimas décadas (Halliday y Hasan, 1976; van
Dijk, 1977; entre otros). Si bien la coherencia, en cuanto constructo tedrico, ha sido exi-
tosamente utilizada para la descripcién del discurso escrito, “gran parte de esos trabajos
han tenido como foco el discurso utilizado en contextos generales y ha sido desarrollada
para lenguas como el inglés y el holandés” (Ibdfiez, Moncada y Santana, 2015, p. 102). De
esta manera, docentes de la Universidad Catdlica de Valparaiso realizaron un estudio en
el que comparaban la forma en que se articula la coherencia en el discurso académico en
espanol de dos disciplinas: biologia y derecho.

Ibafiez et al. (2015, p. 121) en sus estudios encontraron que:

La variedad de relaciones de coherencia encontradas, asf como la forma en que estas se dis-
tribuyen en su frecuencia de ocurrencia dependiendo de la disciplina, da cuenta no solo de
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ciertas caracteristicas del discurso académico, sino también de la forma en que este varia
dependiendo de cada comunidad disciplinar. Asi, entre nuestros hallazgos logramos cons-
tatar, por ejemplo, que en Derecho predominan relaciones de naturaleza persuasiva como
es el caso de Afirmacién-Argumento, lo cual es natural si consideramos que se trata de
una disciplina eminentemente argumentativa. Asimismo, resulta légico que en Biologfa, al
tratarse de una disciplina orientada a describir el desarrollo de procesos o estados propios
del mundo observable, predominen relaciones como Causa-Efecto, ya que estas permiten
dar cuenta de relaciones causales entre eventos que no estan mediadas por la voluntad.

Lo anterior es lo mds cercano que los autores de este capitulo han encontrado con res-
pecto a la coherencia en textos en espafol en ciencias (entiéndase como los resultados
concernientes a biologia); es decir, la mayor relacién de estructuras coherentes se da en
discursos del tipo causa-efecto, en razén a la predisposicién de las ciencias hacia eventos
medibles y cuantificables.

Por otra parte, Villaga Koch y Travaglia (1989, p. 18) buscan demostrar que la coherencia
es algo que se establece en la interaccién —en la interlocucién— en una situacién comu-
nicativa entre dos usuarios; es lo que hace que el texto tenga sentido para los usuarios, y

deberia ser visto como principio de interpretabilidad del texto. Por Gltimo, Diaz Rodriguez
(2009) senala:

La coherencia es una propiedad semantica y pragmaética del texto que se refiere a dos tipos
de relaciones légicas: la existente entre los conceptos que aparecen en cada oracién, y la
existente entre cada oracién con las otras de la secuencia de la que forman parte (p. 28).

Lo anterior lo corrobora van Dijk al resumir la coherencia como propiedad seméntica cuan-
do afirma: “Dos proposiciones estan ligadas entre si, cuando sus denotados, es decir, las cir-
cunstancias que le han sido asignadas en una interpretacién, estén ligadas entre si” (p. 41).

Cohesion

Desde Halliday y Hasan (1976) y van Dijk (1980), pasando por Hoey (1991), con el es-
tudio de anélisis de patrones léxicos; Morris y Hirst (1991), y Silber y McCoy (2002),
quienes ofrecen un anélisis computacional del encadenamiento léxico; Johnston (1994),
Norrick (1987), y Tannen (1987a; 1987b), quienes se centran en la repeticién; Stotsky
(1983), Stokes (2004), y Yankova (2006), enfocados en los textos académicos, noticiosos
y legales, respectivamente; Mahlberg (2006), quien aplica la metodologia del corpus lin-
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glifstico; y Tanskanen (2006), quien examina la variacién a través de cuatro tipos diferen-
tes de discurso, la cohesién ha sido ampliamente teorizada y estudiada.

De acuerdo con Halliday y Hasan (1976), la cohesién es una condicién necesaria, pero no
suficiente para la creacién del texto; sin embargo, existen textos desprovistos de recursos
cohesivos, en los que la continuidad surge en el nivel del sentido y no en el nivel de las
relaciones entre los constituyentes linglifsticos. Asf las cosas, hay textos en los que ocurre
una secuencia cohesiva de hechos aislados que permanecen aislados, y con esto no tienen
condiciones de formar una textura” (Villaga Koch y Travaglia, 1989, p. 18).

La cohesién, como se sefiald, se refiere a los dispositivos lingiiisticos explicitos que vin-
culan las oraciones en un texto. Estos dispositivos cohesivos incluyen la referencia, la
sustitucién, la elipsis, la conjuncién y la cohesién léxica (Halliday y Hasan, 1976, como
se citan en Todd et al., 2007), y puesto que se manifiestan a nivel superficial de un texto,
la cohesién debe ser relativamente sencilla de identificar. Por su parte, Diaz Rodriguez
(2009, p. 32) indica que el término cohesion “designa en la lingtistica del texto al meca-
nismo morfosintactico que permite ligar una clausula, proposicién, oracién o parrafo
con algtin otro elemento mencionado previamente en otra frase, clausula, proposicién o
parrafo”. Asi, entonces, a fin de cerrar esta revisién de la literatura, se podria diferenciar
la coherencia de la cohesién tal como se presenta en la tabla 1.

Tabla 1. Diferencias entre coherencia y cohesion

Coherencia Cohesion Autor

Relaciones inmediatas,

Interpretacion de cada frase individual .
emparejadas entre las

relacionada con la interpretacion de . . Van Dijk
proposiciones subsiguientes
otras frases. u "
tomadas como “un todo”.
. L . Conectividad, parte de la "
Propiedad semantica de los discursos. P Van Dijk

coherencia discursiva.

Textura del texto compuesta por:

. ., Construccion semantica del texto.  Halliday y Hasan
registro y cohesion.

Es lo que hace que el texto tenga

sentido para los usuarios, y deberia ser L . — Villaga Kochy
. o Significancia semantica :

visto como principio Travaglia

de interpretabilidad del texto.
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Coherencia Cohesion Autor

Incluye: referencia, la sustitucion,
la elipsis, la conjunciény la
cohesion léxica.

Todd, Khongput y
Darasawang

Es el vinculo implicito en un texto, y
puede ser proposicional o interactivo.

Relacion entre el contenido de una
oracion y de un parrafo con el siguiente
en un texto.

Engranaje de sus oraciones con

- . Diaz Rodriguez
el fin de garantizar un todo. 9

Pertenece a la estructura profunda del  Pertenece a la estructura . .
Diaz Rodriguez

texto. superficial del texto.
Cadenas de proposiciones légico- Fendmeno morfosintactico . .

L . Diaz Rodriguez
semanticas. (gramatical).

Fuente: elaboracion propia.

OBJETIVOS DE INVESTIGACION

Objetivo general

Evaluar el efecto de una intervencién en las habilidades de coherencia y cohesién en la
escritura de textos argumentativos de estudiantes de ingenierfa.

Objetivos especificos

= Disefar una rabrica para la evaluacién de la coherencia y la cohesién de escritos
en espafol.

= Disefar e implementar una intervencién para mejorar la coherencia y la cohesién
en textos escritos por estudiantes.

METODO

Metodologia

El estudio es de tipo cuantitativo con disefio experimental, con grupo de control, con
pretest y postest y grupos no equivalentes.

Cada grupo de estudiantes realizé un primer ensayo y un segundo ensayo, en el marco de
su asignatura, con un profesor especifico. Sin embargo, los profesores evaluaron los ensa-
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yos de diferentes estudiantes asignados de manera aleatoria, a fin de tratar de minimizar
posibles sesgos en la evaluacién.

Muestra

El grupo control no recibié la intervencién, pero si elaboré los dos ensayos. Ademas, se
contd con tres grupos experimentales, en los que se realizé la intervencién y se elaboraron
los ensayos. La distribucién completa de la muestra se presenta en la tabla 2.

Tabla 2. Distribucién de estudiantes participantes en el estudio

Grupo Programa Estudiantes Semestre
Control Ing. Electrénica 10 9
Experimental 1 Ing. Sistemas M 10
Experimental 2 Ing. Eléctrica 10 10
Experimental 3 Ings. Eléctrica y Electrénica 4 6
Total 35

Nota. elaboraciéon propia

Técnicas e instrumentos

La evaluacién de ambos ensayos se realizé con la ribrica disefada para este fin especifico,
la cual incluye los criterios y las valoraciones que se exponen en la tabla 3.

Tabla 3. Criterios y valoracién de la rubrica disefada de coherencia y cohesion

Criterios Valoraciéon
1. Estructura de los parrafos. = No competente aun
. 2. Unidad tematica y orden légico global. = Parcialmente competente
Coherencia L . .
3. Informacién incluida para lograr un sentido = Competente
global. = Avanzado

= No competente aun

= Parcialmente competente
= Competente

= Avanzado

1. Conexidny conectores.
Cohesion 2. Uso de referencias Linguisticas.
3. Progresion tematica en parrafos de desarrollo.

Fuente: elaboracion propia.
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Coémo se hizo la investigacion de aula

La tabla 4 muestra la distribucién de actividades de la intervencidn.

Tabla 4. Actividades realizadas para la intervencién

Realizado
Paso . Grupo
en tiempo
Pilotaje inicial de la rdbrica con secciéon
de conclusiones de un informe que .
Independiente Profesores

normalmente los estudiantes entregan
en las diferentes asignaturas.

Revision de material sobre “La
educacién aumenta las brechas

Independiente

Estudiantes-Control y
experimentales

sociales”
L Estudiantes-Control y
Realizacion de ensayo sobre este tema En clase .
experimentales

Videos sobre argumentacion y En clase Estudiantes-

coherencia y cohesion Experimentales

Modelaje de articulo sobre el impacto

de los Estudiantes -
L En clase .

campos electromagnéticos en las Experimentales

personas

Revisién del Cédigo de Etica de
Ingenieria en
Colombia

Independiente

Estudiantes-Control y
experimentales

Realizacion de ensayo sobre estudio de
caso
de ética

En clase

Estudiantes-Control y
experimentales

Evaluaciéon de todos los ensayos con la
rdbrica

Independiente

Profesores

RESULTADOS Y ANALISIS

Primero se muestran los resultados del grupo control en ambos ensayos. La figura 3 mues-

tra el porcentaje de estudiantes ubicados en cada uno de los niveles de desempefo para
los criterios de la rabrica en todos los criterios relacionados con coherencia.
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50%
1 No competente aun
M Parcialmente competente

0,

40% Competente
M Avanzado

30%

20%

10%

0%
Estructura de parrafos Unidad tematica Informacion incluida

y orden légico global para lograr un
sentido global

(@) Coherencia-Grupo Control-Ensayo 1

50%
™ No competente aun
M Parcialmente competente
0,
40% Competente
M Avanzado
30%
20%
- A]I
0% L

Estructura de parrafos Unidad tematica Informacion incluida
y orden légico global para lograr un
sentido global

(b) Coherencia-Grupo Control-Ensayo 2
Fuente: elaboracion propia

Figura 3. Desempefo de los estudiantes del grupo
control en coherencia en ambos ensayos

De acuerdo con la figura 3, el Grupo Control presenté una mejora en el porcentaje de
estudiantes que alcanzé el nivel “Avanzado” en todos los criterios de coherencia. Por otra
parte, se observa que el 30% de los estudiantes que alcanzé el nivel “No competente”
aun en el criterio de “unidad tematica y orden légico global”, se distribuyé en los niveles
superiores en el segundo ensayo.
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[0)
60% 1 No competente aun
M Parcialmente competente
0,
50% m Competente
M Avanzado
40%
30%
20%
10%
0%
Conexiony Uso de referencias Progresion tematica en
conectores lingUisticas parrafos de desarrollo
(@) Cohesién Grupo Control-Ensayo 1
0,
60% ™ No competente aun
M Parcialmente competente
50%
[ Competente
M Avanzado
40%
30%
20%
10%

0%

Conexiony Uso de referencias Progresion tematica en
conectores linguisticas parrafos de desarrollo

(b) Cohesion-Grupo Control-Ensayo 2
Fuente: elaboracion propia

Figura 4. Desempefo de los estudiantes del grupo
control en cohesidon en ambos ensayos

Al analizar el porcentaje de estudiantes evaluados en el nivel “Avanzado”, la figura 4
muestra que se presentaron mejoras en los criterios “conexién y conectores” y “progre-
sién temdtica en pérrafos de desarrollo”. El criterio “uso de referencias lingtiisticas” no
tuvo cambios significativos de un ensayo para el otro.
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Por otra parte, a continuacién, en las figuras 5 y 6 se puede apreciar el desempefio que
tuvo el grupo experimental.

0,
60% [ No competente aun
M Parcialmente competente
0,
50% Competente
M Avanzado
40%
30%
20%
10%
0%
Estructura de parrafos Unidad tematica Informacion incluida
y orden légico global para lograr un
sentido global
(@) Coherencia-Grupo Experimental-Ensayo 1
o)
60% [ No competente aun
M Parcialmente competente
0,
50% Competente
M Avanzado
40%
30%
20%
10%
0%
Estructura de parrafos Unidad tematica Informacion incluida
y orden légico global para lograr un

sentido global

(b) Coherencia-Grupo Experimental-Ensayo 2

Fuente: elaboracioén propia

Figura 5. Desempefo de los estudiantes del grupo
experimental en Coherencia en ambos ensayos

La figura 5 (a y b) muestra que el porcentaje de estudiantes ubicado en el nivel “No com-
petente” atin disminuye del ensayo 1 al ensayo 2. Es importante notar el desempefio de
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los estudiantes en los dos niveles superiores: en todos los criterios, el porcentaje de estu-
diantes evaluados en el nivel “Competente” aumenta, pero disminuye el porcentaje de
estudiantes en el nivel de desempefio “Avanzado”. Una posible explicacién para este com-
portamiento es que los profesores han adquirido mayor destreza en el uso de la rabrica y
pueden estar evaluando con rigurosidad superior el ensayo 2 que el ensayo 1.

0,
60% ™ No competente aun
. M Parcialmente competente
50% Competente
M Avanzado
40%
30% —
20% |
10%
0%
Conexiony Uso de referencias Progresion tematica en
conectores lingUisticas parrafos de desarrollo
(@) Coherencia-Grupo Experimental-Ensayo 1
0,
60% 1 No competente aun
M Parcialmente competente
0,
50% Competente
M Avanzado
40%
30%
20%

10%

0%
Conexiony Uso de referencias Progresion tematica en
conectores linguUisticas parrafos de desarrollo

(b) Coherencia-Grupo Experimental-Ensayo 2

Fuente: elaboracién propia

Figura 6. Desempeno de los estudiantes del grupo
experimental en cohesidn en ambos ensayos
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De acuerdo con la figura 6, la mayoria de los estudiantes presenté un desempefio ubicado
en los niveles intermedios: “Parcialmente competente” y “Competente”. El porcentaje de
estudiantes en el nivel avanzado no parece cambiar de forma significativa entre el ensayo
1y el ensayo 2.

CONCLUSIONES

Los resultados muestran que no hubo diferencias significativas entre los ensayos 1y 2,
con relacién a los estudiantes del grupo experimental. Por esto, es importante revisar la
intervencién con el fin de lograr efectos significativos en la coherencia y la cohesién de
los escritos de estudiantes de ingenieria.

De acuerdo con Ibanez et al. (2015), los escritos de derecho siguen mds un esquema de
afirmacién-argumento, mientras que los escritos en biologfa se acercan més al esquema
causa-efecto. Desde este punto de vista, los ensayos argumentativos de los estudiantes
de ingenierfa se acercan mas a los esquemas encontrados en biologifa. Por otra parte, el
estudio se centra en analizar los textos de ambas disciplinas, y el enfoque no incluye es-
trategias para ayudar a los escritores a mejorar en coherencia y cohesién, como es el caso
de la presente investigacién de aula.

Los autores de este capitulo estan de acuerdo con Villaga Koch y Travaglia (1989) en que
“hay textos en los que ocurre una secuencia cohesiva de hechos aislados que permanecen
aislados, y con esto no tienen condiciones de formar una textura” (p. 18). Esto explicaria
el porqué de la dificultad de los estudiantes de ingenieria de escribir textos coherentes
y cohesionados. Asimismo, se ha entrado en el area de la lingiistica aplicada cuando,
guiados los autores por Kern (2000) (como se cita en Basturkmen y von Randow, 2014),
distinguen la coherencia de la cohesién en la medida en que “la cohesién tiene que ver con
las dependencias entre las caracteristicas superficiales del texto (...) la coherencia tiene
que ver con la unidad y la continuidad del discurso”. Como bien lo expresan Ibanez et
al. (2015), esta es la primera vez que se ha intentado evaluar este tema en el area de las
ingenierias, y sobre todo en idioma espafiol.

Cabe resaltar que los autores, al disefar una rabrica con el fin de evaluar la coherencia y
la cohesién de los escritos de los estudiantes, han realizado un aporte interesante al tema
en lengua espafiola.
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RECOMENDACIONES

Excepto para la docente de Espanol, la tematica sobre coherencia y cohesién representd
un arduo trabajo de estudio, busqueda de informacién, capacitaciones con el experto y
disefio de la rdbrica. En esta investigacién de aula, los profesores de ingenieria se dieron
realmente cuenta de la complejidad de la temética aplicada en el dia a dia de sus clases. Por
otra parte, luego de las capacitaciones con el experto externo, los docentes de ingenieria
se sintieron con mds confianza como para enfrentarse a la investigacién de aula disefiada.

Esta investigacién durd, practicamente, 18 meses, y en todo este tiempo el grado de com-
promiso de los docentes con el colectivo, la tematica, la implementacién, el anélisis de
datos y la asistencia quincenal a las reuniones fue de un 100%.

Los estudiantes, cada vez més, aprecian los esfuerzos de los docentes disciplinares por tra-
tar de ensefiarles herramientas del lenguaje imprescindibles para sus textos escritos. De
igual forma, han aprendido —a través de modelaje y los ejercicios— la necesidad de pre-
servar la unidad en sus escritos, asi como la progresién tematica en su parrafos de desa-
rrollo, y el uso de informacién incluida en sus escritos, a fin de lograr una relacién global
del escrito y el uso de referentes lingtifsticos. Los docentes, por su parte, han empezado
a realizar también cambios sustanciales en la coherencia y la cohesién de sus escritos
académicos, de manera que llevan a la practica lo aprendido durante la investigacién de
aula. Por tanto, se conservaran los cambios realizados en las asignaturas, pues favorecen
el aprendizaje y el rendimiento académico de los estudiantes.

Se sugiere a profesores disciplinares que incluyan las competencias comunicativas de lec-
tura y escritura en sus asignaturas, porque asi se favorece el aprendizaje disciplinar de
los estudiantes y esto redunda en su rendimiento académico. También se invita a los
docentes a realizar investigaciones de aula de este tipo, y se sugiere que se haga participes
a docentes de lenguas a participar y apoyar este tipo de experiencias.
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RESUMEN

De acuerdo con el planteamiento de Gamboa (2014), el aprendizaje de las mate-
maticas ha sido una de las mayores preocupaciones en las instituciones educati-
vas, de modo que la consideran los estudiantes una de las dreas més temidas, lo
que trae como consecuencia bajos rendimientos en ella o fracaso académico. En
el presente capitulo se presenta una experiencia que vincula el elemento ladico
a la evaluacién de las matematicas, especificamente en un curso de célculo en el
que tradicionalmente se desarrollan procesos de evaluacién sumativa, apoyados
en pruebas escritas con preguntas cerradas o de desarrollo. Se propone como
fundamento pedagégico la ludoevaluacién (Borjas, 2013), cuyo foco central es la
promocién de aprendizajes desde la retroalimentacién que ofrece la evaluacién
formativa, bajo un clima ameno en el cual el estudiante se encuentre distensio-
nado. La metodologfa que se presenta es de tipo descriptiva. Los resultados obte-
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nidos indican que, si bien el propésito no es establecer relaciones entre variables,
la intervencién ludoevaluativa mostré la forma en que los desempefios de los
estudiantes en la asignatura seleccionada mejoran. Como conclusién se afirma
que la ludoevaluacién ofrece informacién cualitativa que puede enriquecer las
decisiones del docente en cuanto a su enseflanza, y al estudiante en cuanto al
mejoramiento de su aprendizaje. Con la socializacién de los resultados de esta
experiencia se desea extender una invitacién a los docentes universitarios a pro-
poner escenarios formativos en los que la lddica, la participacién y la coopera-
cién se conviertan en principios pedagdgicos rectores que fortalezcan el encuen-
tro del estudiante con el conocimiento en cursos de matematicas, en especial, en
los primeros semestres de universidad

INTRODUCCION

Las inseguridades de los estudiantes en cuanto al manejo de los principios basicos en el
célculo, evidenciados en los bajos resultados de estos en las pruebas periddicas realizadas
durante los diferentes semestres académicos, motiva a los docentes universitarios a estar
en permanente reflexién sobre los procesos de enseflanza y de evaluacién. Precisamente,
esto tltimo fue lo que motivé a los autores de este capitulo a disefiar e implementar ex-
periencias de ludoevaluacién que permitieran obtener informacién sobre los desempefnios
de los estudiantes, esperanzados en que en un clima ameno, flexible, agradable y ludico,
los estudiantes pudieran expresar de manera mds espontanea sus aprendizajes. La expe-
riencia que se presenta se realiz6 en el segundo semestre del 2016. Se partié de una funda-
mentacion alrededor de la evaluacién formativa, de forma que la propuesta a presentar se
sustentara pedagdgicamente. Posterior a esto se realizé un diagnéstico, a fin de conocer
la visién de los estudiantes sobre la evaluacion que los docentes les realizan en sus clases.
Se aprovechd, ademads, para conocer las preferencias lddicas de ellos y asi disefiar expe-
riencias de ludoevaluacién contextualizadas. Una fase posterior en este proceso llevé a la
implementacién de la experiencia, de manera que fue posible hacer un contraste de los
resultados de la evaluacién en contextos tradicionales y en contextos de ludoevaluacién.

A continuacién, se presenta la dindmica realizada. El lector encontrard los antecedentes
y la pregunta problema que guid esta experiencia, la descripcién del desarrollo de la pro-
puesta ludoevaluativa, sus objetivos, la metodologia, asi como sus resultados, las princi-
pales conclusiones y las recomendaciones.

83



AULAS DEVELADAS 3

LA PRACTICA, CON INVESTIGACION, SE CAMBIA

ANTECEDENTES Y PREGUNTA PROBLEMA

De acuerdo con el planteamiento Cerda y Pérez (2015), un grupo considerable de estudian-
tes manifiestan dificultades en la comprensién de los conceptos matemaéticos, lo que los
predispone hacia la apatia o el rechazo de esta drea. Carrasco, Nieto y Barona (2019) afir-
man que, a pesar de que las competencias matematicas se consideran basicas y esenciales
en todos los d&mbitos de la vida, se evidencia en diferentes niveles educativos altos indice
de fracaso. Lo anterior nos ubica en un ciclo de riesgo: los factores afectivos relacionados
con el aprendizaje matematico de los estudiantes —que tienen que ver con sus creencias y
emociones hacia las matematicas— pueden influir en los desempefios de los estudiantes, y
el desempeno en esta érea, a su vez, tiene efectos en el componente emocional hacia esta
asignatura. Esta situacién se asocia de manera directa con los procesos evaluativos.

Tradicionalmente, la evaluacién en cualquier disciplina (las matematicas no es la excep-
cién) estd mediada por los factores emotivos que, casi siempre, juegan un papel negativo
en el desempeno de los estudiantes (Alvarez, Aguilar y Lorenzo, 2012; Casari, Anglada y
Daher, 2014; Paolini y Vaja, 2013). Entre esos factores se encuentra la ansiedad, el miedo

y el nerviosismo, entre otros, tal como lo plantean Avila-Toscano, Hoyos, Gonzalez y
Cabrales (2011).

Lo anterior, como se menciond, por lo general lleva consigo bajos resultados en el area,
y conduce al fracaso académico o a la desercién. Autores como Garcia (2013) y Gamboa
(2014) han realizado estudios sobre la frustracién asociada a los bajos rendimientos en
el area de las matematicas, y concluyen que las actitudes que asume el estudiante hacia
estas afectan su aprendizaje. Di Martino y Zan (2010), asi como Pezzia y Di Martino
(2011), consideran la disposicién emocional hacia la materia y su ensefianza como una
caracteristica que afecta su aprendizaje.

El componente emocional es inherente a la dimensién IGdica del ser humano. En este senti-
do, se ha considerado pertinente la propuesta de la ludoevaluacién. Asi, entonces, se parte
de la siguiente pregunta problema: 2Qué caracteristicas se evidencian en el desempefo de
los estudiantes de matematicas, especificamente en la asignatura “Célculo II”; al participar
de la ludoevaluacién¢ En consonancia con lo anterior, se pretende mostrar cémo el desa-
rrollo de una préactica evaluativa apoyada en la lidica puede impactar el aprendizaje y el
desempefio académico de los estudiantes de programas como Administracién de Empresas,
Negocios Internacionales, Contaduria y Economia que toman dicho curso.
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Cabe anotar que durante los afios 2013 y 2014, en asignaturas del Departamento de Edu-
cacién, se realizaron diversas actividades de cardcter ludoevaluativas cuyos resultados se
publicaron en el libro Aulas develadas 1 (Borjas, Florez y Astorga, 2016). Lo anterior cons-
tituye los antecedentes de la experiencia que se presenta en este capitulo.

DESCRIPCION DE LA INTERVENCION

La ludoevaluacién parte de la necesidad de recrear la evaluacién desde la perspectiva for-
mativa y holistica. Con ella, se articula la evaluacién y la lddica, de manera que se posi-
bilita el didlogo, el conocimiento, el autoconocimiento, la autoestima, el aprendizaje co-
laborativo, la formacién y el aprendizaje (Borjas, 2103). Con el fin de orientar el disefio y
la implementacién de experiencias ludoevaluativas se proponen las siguientes fases: fase
diagnéstica, fase reflexiva, fase de disefio de la o las actividades de ludo-evaluacién, a lo
cual le sigue la fase de alistamiento, la de aplicacién y una segunda fase reflexiva en la que
el docente, luego de haber finalizado la actividad, retine a los estudiantes a fin de realizar
una retroalimentacioén, la cual puede incluir ademds autoevaluacién y coevaluacién.

Diagnostico

Reflexion
docente

Ludoevaluacion

75 ed
®oueid ap 2°

Diseno

70

Alistamiento

Fuente: Saad (2016).

Figura 1. Momentos de la ludoevaluacion
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Para la fase diagnéstica se aplicé una encuesta cuyo objetivo fue identificar las preferen-
cias ladicas de los estudiantes (véase Anexo A). Con estos resultados, y de acuerdo con
las posibilidades y los recursos disponibles, y en atencién a los componentes de la compe-
tencia a evaluar propuesta en la parcelacién de la asignatura “Célculo II” (ANEC: célculo
para Administracién, Negocios, Economia y Contaduria), se definié la actividad lddica a
desarrollar.

Tabla 1. Componentes de la competencia a evaluar desde la ludoevaluacién

Nombre de la competencia: Pensamiento sistematico

Componente

Componente del hacer Componente del ser y convivir
Conocer

= Concentraciény atencidn en
relacion con el pensamiento
sistematico
Responsabilidad en el manejo
de la informaciény en el
trabajo tanto individual como
en equipo

= Aplicacion de los métodos de
integracion de sustitucion, por
partes y tabular para calcular
integrales.

Célculo integral

En la fase de disefio se tiene en cuenta que la experiencia de ludoevaluacién incluya es-
trategias alternativas para valorar, no solo el conocimiento de los estudiantes sobre los
componentes de la competencia a evaluar, sino también su actitud, su motivacién y sus
habilidades de trabajo. Se procura, ademds, que la experiencia de ludoevaluacién valore
no solo los resultados, sino también el proceso que desarrollan los estudiantes durante la
experiencia en relacién con la competencia a evaluar. Los detalles de la implementacién
de la experiencia se presentan en el apartado “Descripcién paso a paso de la investigacién
de aula”.

Para la fase de alistamiento se prepararon todos los recursos y materiales que posibili-
taron llevar a cabo la experiencia ludoevaluativa. Posterior a esto, cuando el docente ha
organizado los tiempos y recursos necesarios, procede con la fase de aplicacién, la cual se
documenta mediante un registro fotogréfico y con anotaciones que permitan la poste-
rior reflexién colectiva sobre los resultados y la experiencia en si. Por tltimo, se realiza la
fase de reflexién grupal, con miras a resolver interrogantes tales como: 2Qué fortalezas
identificaron en su proceso de aprendizaje¢ °Qué dificultades tuvieron y cémo las resol-
vieron¢ 2Qué aspectos pudieron aclarar durante la experiencia¢ 2?Cémo se sintieron con
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esta actividad de evaluacién¢ 2Qué aprendieron¢ 2Qué podrian mejorar¢ 2Qué se podria
mejorar en futuras experiencias de ludoevaluaciéné

REVISION DE LA LITERATURA

La situacién de los bajos desempefios en el drea de matematicas, la cual es comun en los
contextos de educacién bésica y media, se refleja atin en la educacién superior, lo cual re-
percute de manera significativa en las asignaturas de ciencias bésicas, y en especial afecta
los indices de desercién de los estudiantes universitarios, tal como lo exponen Barrera,
Maldonado y Rodriguez (2012), asi como Murcia y Henao (2015). Frente a esta situa-
cién, las decisiones pedagdgicas que el docente de matemadticas tome respecto al proceso
formativo para el desarrollo de las competencias matematicas, resultan fundamentales.
Vergel, Duarte y Martinez (2013) afirman que los resultados que obtienen los estudiantes
tienen relacién directa con las decisiones y acciones que el profesor realiza en la clase. Una
de estas decisiones pedagédgicas tiene que ver con la evaluacién.

De acuerdo con el planteamiento de Sanmarti (2008, p. 9), “aprender comporta, basica-
mente, superar obstaculos y errores. Las estrategias y métodos de evaluacién aplicados en
los procesos de enseflanza y aprendizaje tienen una extraordinaria repercusién en los re-
sultados de dichos procesos”. Lo anterior invita a reflexionar sobre la manera de concebir
la evaluacidn, la cual permea la practica docente, lo que implica dar una mirada critica a
los propésitos, a los contenidos y a las formas y estrategias de evaluacién, de modo que se
llegue a desarrollar procesos de metaevaluacién (evaluar nuestra forma de evaluar) (Lora,
Torquemada y Olvera, 2010; Navarro y Jiménez, 2012; Trujillo y Acén, 2011).

La evaluacién en el area de las matematicas, al igual que en las demads areas, se constituye
en una oportunidad para obtener informacién de los desarrollos, los logros, los retrocesos
y las debilidades de los estudiantes en su proceso formativo, de modo que con base en
esto se esté en capacidad de tomar decisiones que sean oportunas y pedagdgicamente
pertinentes, orientadas a fortalecer su formacién integral. Las decisiones podran estar en
la linea de reorientar las estrategias de ensefianza, revisar los materiales de apoyo que se
les ofrece a los estudiantes para sus actividades independientes, ofrecer tutorias de pares
o del docente u otros procesos de acompanamiento que se consideren pertinentes.

La evaluacién formativa, mads alld de la medicién de los resultados de los estudiantes,
hace énfasis en identificar las causas que pueden afectar los desempefos, y en la toma
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de decisiones en consecuencia con esto. Una evaluacién de este tipo propugna la regula-
cién del aprendizaje y no promover la seleccién y la estigmatizacién. Se entiende como
el “conjunto de actividades que posibilita identificar errores, comprender sus causas y
tomar decisiones para superarlas” (Perrenoud, 2008, p. 9). Es la que propicia que el pro-
fesor se haga preguntas como las siguientes: ?Qué ensefio¢ ?Por qué ensefio¢ 2Cémo lo
ensefio¢ 2Cémo hago para contribuir a un aprendizaje significativo¢ ?Qué sentido tiene
ese aprendizaje¢ Las respuestas lo llevan luego a reestructurar su forma de ensefar de
acuerdo con fortalezas y debilidades encontradas.

El caracter formativo de la evaluacién humaniza e integra las metas educativas a las cua-
les las instituciones educativas estédn llamadas. Se trata de una experiencia compleja, més
no complicada, en la que los actores de los procesos tanto de ensefianza como de aprendi-
zaje realizan juicios de valor sobre sus desarrollos y logros. Conocer, valorar y actuar son
tres acciones involucradas en el acto de evaluar. En este sentido, la evaluacién formativa
se nutre de diferentes fuentes o de la implementacién de diversas estrategias evaluativas
como, por ejemplo, la realizacién de talleres, de proyectos, anélisis de casos, exdmenes y
simulaciones, entre otros, que requieren registrarse a través de portafolios, diarios o lista-
do de indicadores, y los cuales proveen una nutrida informacién para conocer desarrollos
y desempefios, valorarlos y, sobre todo, actuar en pro de los aprendizajes. En este sentido,
la ludoevaluacién ingresa al escenario al provocar en el estudiante el despliegue de sus
conocimientos, habilidades y actitudes, lo que permite al docente conocerlo en un clima
que, tradicionalmente, estd distorsionado a causa de la formalidad de los ritos que hacen
rigida la evaluacién.

En la ludoevaluacién, la lddica es el principio central. La lddica como dimensién huma-
na (Lazo y Gabelas, 2007) debe rescatarse y recrearse en los escenarios educativos, pues
el aprendizaje asociado a las emociones que genera el cardcter lddico adquiere sentido.
Como lo sugieren Betancourt, Gutiérrez, Gutiérrez y Vargas (2012), la lGdica en cuanto
herramienta pedagégica perfecciona competencias tales como: capacidad para expresar y
comprender ideas; participacién con equidad de género; fomento de la paz y la libertad;
desarrollo de pensamiento critico y creatividad para resolver problemas; capacidad para
crear y ser original; generacién de habitos de sana convivencia, respeto y amor por las
personas, la naturaleza y el conocimiento; estimulo de la solidaridad y la sensibilidad; y
fortalecimiento del didlogo y la comunicacién. En este mismo sentido, autores como Be-
tancourt et al. (2012), y Coronell, Escalante y Narvéez, (2014), reconocen la importancia
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de la ltdica en los procesos educativos, asi como valoran su sentido formativo y su alcan-
ce como un mediador en la promocién de aprendizajes profundos.

Autores como Dominguez (2015), Sair, Morales y Rojas (2012), y el Ministerio de Educa-
cién Nacional (2010), senalan la importancia de la lddica y, especialmente, del juego. El
juego es una actividad ligada a la cultura humana, la cual se desarrolla bajo unas reglas
obligatorias pero libremente convenidas y luego aceptadas. Algunas ramas de las mate-
maticas han surgido a partir de cierto tipo de juego o actividad ltdica; por ejemplo, la
teorfa de probabilidades se desarrollé a partir de los juegos de azar, y la teoria de grafos
a partir del problema de los puentes de Kénigsberg, entre otras, al punto que Corbaldn
(1994) afirma que los juegos son la base de las matematicas, ya que para resolver un pro-
blema se tiene un objetivo comparable al de la mayoria de los juegos (hallar la solucién o
lograr ganar una partida), y se dispone de unas reglas claramente definidas, sobre qué se
puede y qué no se puede hacer para lograr el objetivo. Por tanto, nada méas adecuado que
utilizar el juego como una manera de desarrollar o potenciar contenidos matematicos
tanto practicos como conceptuales.

Muiiz, Alonso y Rodriguez (2014), asi como Melo y Hernandez (2014), sefialan que la
utilizacién del juego en el aula debe estar dirigida a su uso como herramienta didactica.
Desde esta perspectiva, lo fundamental es determinar la intencionalidad pedagégica del
docente, de manera que el juego se convierte en mediacién educativa.

La intencién con esta experiencia es explorar cierto tipo de juegos como una manera de
socializar el aprendizaje y de evaluar, ademaés del aspecto meramente cognitivo, otros as-
pectos asociados con la competencia entre grupos, especialmente la comunicacién entre
sus integrantes. No se trata de introducir contenidos mediante el juego, sino mas bien
de utilizar el juego para valorar si ciertos conceptos, sobre todo las diferentes formas de
representacion, han sido aprehendidos a fin que sean incorporados en la puesta en escena
de las competencias.

Ahora bien, al considerar el hecho de que, en términos generales, las matematicas se
constituyen en una de las 4reas en la cual se presentan mayores dificultades para los
estudiantes (quienes la catalogan como dificil y lejana a su vida diaria) (Alsina, 1990), es
pertinente introducir juegos en el aula como una estrategia de motivacion, lo cual implica
modificar algunos aspectos metodolégicos en su ensefianza.

89



AULAS DEVELADAS 3

LA PRACTICA, CON INVESTIGACION, SE CAMBIA

OBIJETIVOS

Objetivo general

Caracterizar la dindmica que se genera al desarrollar experiencias evaluativas lddicas, y su
incidencia en el aprendizaje en la asignatura “Célculo I1”.

Objetivos especificos

Identificar las percepciones que tienen los estudiantes sobre las experiencias tradicionales
de evaluacién y las ludoevaluativas respecto a los propésitos, las formas de evaluacién y
las emociones asociadas a ella.

Analizar el aprendizaje de los estudiantes con relacién a la competencia evaluada en la
asignatura “Célculo 117, al participar de actividades ludoevaluativas.

DISENO DE LA INVESTIGACION EN EL AULA

Metodologia

La presente investigacién es de corte descriptivo. Este tipo de investigacién indaga sobre
las propiedades, las caracteristicas o las particularidades de una realidad (Arias, 1999).
Especificamente, se trata de un estudio de caso que profundiza sobre un suceso o hecho
dentro de un contexto real, lo cual implica la descripcién detallada de los elementos que
lo identifican (Alvarez y Maroto, 2012; Stake, 2009). El caso para esta investigacién lo
constituyé una clase de célculo desarrollada en una universidad de carcter privado de la
regién Caribe colombiana.

Muestra

El curso seleccionado como caso de estudio lo componen 30 estudiantes pertenecientes a
los programas de Contaduria, Economia, Administracién de Empresas y Negocios Inter-
nacionales. La asignatura fue “Calculo II” (ANEC), la cual pertenece al Ciclo Basico Profe-
sional de los programas mencionados, y se ubica en el segundo semestre de los planes de
estudios de dichos programas. Con el fin de recolectar las evidencias de la experiencia, a
cada uno de los estudiantes se le solicité diligenciar el consentimiento informado.
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A fin de realizar la experiencia de ludoevaluacion se llevaron a cabo los siguientes pasos

o fases:

Fase de caracterizacion (relacionada con la fase diagndstica y de reflexién de la lu-
doevaluacién). En esta fase se aplicé una encuesta con el fin de identificar las per-
cepciones de los estudiantes frente a las experiencias de evaluacién desarrolladas
en su estancia en la Universidad. Asimismo, esta fase se centré en determinar los
intereses o preferencias de los estudiantes respecto a actividades lddicas con el
propésito de que sirvieran como referencia para el disefio de la experiencia en el
curso, y garantizar asf el cardcter lddico de esta.

Fase de intervencion. Corresponde a los momentos de alistamiento, aplicacién y
reflexién posterior a la intervencién de la ludoevaluacién. Al identificar el interés
ltdico, se procedié a disefiar un juego similar al que en una época se realizaba en
la televisién colombiana, llamado “Concéntrese”, el cual consiste en identificar
pares, es decir, establecer relaciones entre imégenes idénticas o que guardan una
estrecha relacién.

Fase de andlisis de resultados y su socializacién. En esta fase se realizaron los infor-
mes de investigacién y se prepard un poster, el cual se constituyd en un objeto de
aprendizaje que hace parte del Banco de buenas practicas del CEDU.

Instrumentos

Los instrumentos utilizados para el desarrollo de este trabajo fueron: (a) encuestas para
linea base (diagnéstico) y encuesta final (Anexo A), (b) formato guia para la reflexién
docente (Anexo B), y (c) registro de valoracién docente de calificaciones.

Descripcion paso a paso de la investigacion de aula

A continuacién, se describe la experiencia desarrollada en atencién a las fases de la lu-
doevaluacién. Como se menciond, la fase diagnéstica de la ludoevaluacién permitié iden-

tificar la preferencia ltdica de los estudiantes, la cual sefialé el agrado de estos por los

juegos, entre ellos los juegos de mesa. Esto se constituyé en el punto de partida para el
disefio de la experiencia, la cual se detalla en el siguiente listado:
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La experiencia tomé por nombre “Concéntrese matematico”, y se apoya en un
panel que se presenta en el Anexo C “Dindmica del panel ‘Concéntrese matemati-
co’”. A fin de desarrollar el panel se conté con el apoyo de los monitores tecnolé-
gicos del CEDU, por cuanto se opt6 por un panel o tablero digital. El tema elegido
para desarrollar la experiencia es “integrales de funciones de una variable y sus
aplicaciones a temas relacionados con las ciencias econémicas”. Los estudiantes se
organizaron en dos equipos. El contenido de los cuadros o celdas en los que se sub-
dividié el panel se mantenia oculto, y solo cada vez que los equipos participantes
nombraran el nimero que identificaba la celda seleccionada, esta podia visuali-
zarse. Cada equipo debia elegir dos celdas por cada turno. La idea era encontrar la
celda que complementara o formara una pareja con la celda elegida inicialmente.
Sino se encontraba la celda par, estas se volvian a ocultar. Si los pares se ubican, las
celdas quedan descubiertas, lo que da lugar a la obtencién de un punto por parte
del equipo que lograra realizar la asociacién correcta.

A cada equipo le correspondia un turno por vez, independiente de si lograra ha-
cer una asociacién correcta o no. Para nombrar la celda que complementara a la
inicial, los estudiantes contaban con maximo cinco segundos; si pasados los cinco
segundos el equipo que no ha hecho su jugada perdera el turno y el otro equipo lo
tomaria.

Como hay un nimero par de asociaciones puede haber un empate. El equipo ga-
nador es el que realice el mayor ntimero de asociaciones.

Cada equipo debia escoger un representante, quien pasa al frente y selecciona una
de las celdas. Al voltear la celda escogida, aparecerd un ejercicio que podia estar
relacionado con:

— Antiderivadas (resueltas por sustitucién, por partes o fracciones simples en
sus dos primeros casos).

— Integrales definidas (aplicar teorema fundamental del célculo).
— Problemas que se relacionen con esta tematica.

Luego de resolver el ejercicio con ayuda de sus compafieros, el equipo podré esco-
ger otra celda que contenga su solucién. Durante el desarrollo de la experiencia,

92



CAPITULO 5

LA LUDOEVALUACION: UNA EXPERIENCIA NO TOXICA

puede ocurrir que cuando el representante de un grupo escoja una celda y se dé
vuelta, no obtenga la respuesta del ejercicio, sino otro ejercicio; por lo cual es nece-
sario estar “concentrados” y poder identificar cuéles celdas son las que contienen
el ejercicio-problema. Luego, se daréa el turno al participante del equipo contrario,
y este deberd realizar la misma dindmica. Cabe resaltar que si el participante del
equipo anterior no logré emparejar las celdas del ejercicio con la solucién, el parti-
cipante siguiente puede usar las fichas que fueron seleccionadas previamente para
darle solucién. Durante el proceso de seleccién de las celdas, cada participante
puede recibir ayuda de su equipo y, una vez pasen los primeros participantes de
cada equipo, entre ellos escogen el siguiente participante. La idea es que todos ten-
gan la oportunidad de representar a su equipo y obtener puntos para este.

= Una vez finalizada la experiencia ludoevaluativa, se precedié a realizar la retroali-
mentacion, la cual se realizé a través de preguntas cualitativas a los estudiantes,
quienes identificaron los puntos més importantes relativos al saber y saber hacer
que fue posible aclarar durante la experiencia. De igual manera, los estudiantes
tuvieron la oportunidad de valorar la experiencia de manera virtual a través de una
encuesta, lo que permitié facilitar la recoleccién de datos. Los resultados de esta
dindmica se presentardn en el apartado correspondiente.

= Ademads de lo anterior, a fin de valorar el efecto de la experiencia de ludoevalua-
cién, en esta asignatura se utilizo la estrategia pretest vs. postest. En una primera
instancia, antes del desarrollo de la experiencia, los estudiantes se evaluaron de
una manera tradicional, a través de un examen escrito con preguntas cerradas y
preguntas de desarrollo (pretest). Los resultados fueron cuidadosamente registra-
dos en su respectiva planilla (véase Anexo “Planilla de calificaciones”). Posterior-
mente, a los mismos estudiantes que realizaron la experiencia ludoevaluativa se
les aplicé la bateria de preguntas (postest) con caracteristicas similares al pretest.
Los resultados se relacionan y analizan en el apartado siguiente.

RESULTADOS Y ANALISIS

A continuacién, se detallan los resultados de la implementacién de la experiencia. Dichos
resultados se detallaran con referencia a los objetivos especificos de la investigacién, ar-
ticulados con las fases que constituyen la ludoevaluacién y las cuales fueron detalladas
previamente en el apartado denominado “Descripcién de la intervencién propuesta”.
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Evaluacion tradicional versus ludoevaluacién: percepcion estudiantil
Resultados con relacion a los propodsitos de la evaluacion

En el diagnéstico realizado, antes de la implementacién de la experiencia ludoevaluativa,
se explord la percepcién de los estudiantes sobre los procesos evaluativos que normal-
mente realizan sus docentes a nivel general en la Universidad. Ante esto, la mayoria de
los estudiantes del curso (71%, véase la figura 2), consideran que los docentes, en general,
los evaltan para comprobar y medir sus conocimientos por medio de una calificacién, lo
cual se asocia con un enfoque técnico e instrumental de la evaluacién. El enfoque técnico
de la evaluacién se enfoca en los resultados de los estudiantes, los cuales se traducen en
calificacién. Desde este enfoque, el énfasis es el logro de los objetivos que se constituyen
en punto de referencia para determinar los rendimientos de los estudiantes (Gil, 2012;
Martinez, 2013; Lukas y Santiago, 2014; Rueda, 2013; Sdnchez-Amaya, 2013). Este enfo-
que se relaciona con la evaluacién normativa que compara a los estudiantes entre si, con
el fin de determinar en qué posicién estan frente a los objetivos propuestos.
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20%

10%
0%

Verificary Calificar a Identificar Propiciar el Que los Que los Otro
comprobarlos  los estudiantes en los autoconocimiento  estudiantes  estudiantes le
conocimientos  teniendoen estudiantes,  yaprendizajes  sereconozcan  encuentren
y aprendizajes cuenta dificultades atravésde como valor al

losaprendizajes  yfortalezas  metacognicidn sujetos capaces aprender
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Figura 2. Propdsitos de la evaluacion

94



CAPITULO 5

Una vez finalizada la experiencia de ludoevaluacién, a los estudiantes se les pregunté
sobre el propésito percibido por ellos respecto a la experiencia ludoevaluativa. Aunque
la mayoria de los estudiantes (52%) asociaron la experiencia de ludoevaluacién con un
enfoque técnico e instrumental, relacionado con la verificacién y la comprobacién de co-
nocimientos y aprendizajes, resulta significativo que, aproximadamente, la tercera parte
de los estudiantes (31%) asociaron la ludoevaluacién con propésitos de la evaluacién
formativa, y sefialaron que con dicha experiencia se propicié la autoevaluacién a través
de procesos de metacognicién sobre sus aprendizajes, lo que les facilita la identificacién
de dificultades y fortalezas en el aprendizaje y el desarrollo de las competencias. Desde la
evaluacién formativa, lo importante es que la informacién que tanto el estudiante como
el docente obtengan de ella se convierta en una oportunidad para el reconocimiento de

LA LUDOEVALUACION: UNA EXPERIENCIA NO TOXICA

sus potencialidades y el mejoramiento de los procesos de aprendizaje.

Verificar y comprobar los conocimientos y
aprendizajes adquiridos por los estudiantes
durante las clases

Calificar a los estudiantes teniendo en cuenta
los aprendizajes y el nivel de
desarrollo de las competencias

Identificar en los estudiantes, dificultades y
fortalezas en el aprendizaje y el desarrollo de las
competencias

Propiciar el autoconocimiento a través de
procesos de metacognicion y de reflexion
critica sobre sus aprendizajes y competencias

Que los estudiantes se reconozcan como
sujetos capaces de impactar su realidad, a
través de sus aprendizajes y competencias

Que los estudiantes le encuentren valor al
aprender, extrapolando sus aprendizajes y
competencias en situaciones cotidianas

Otro

0%

Fuente:
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Figura 3. Resultados de encuesta final: propdsito de la ludoevaluaciéon
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Autores como Aquino, Izquierdo y Echalaz (2013), Barquin y Walker (2014), Espindola,
Ruiz, Pérez, Diaz y Lépez (2013), Martin, Angulo, Fernadndez y Ferndndez (2013), y Palla-
res (2014), entre otros, reconocen el potencial formativo de la evaluacién en procesos de
autoconocimiento, lo cual lleva al estudiante a tomar decisiones sobre el mejoramiento
de sus procesos de aprendizaje.

Resultados con relacién a las emociones y la evaluacion

Con respecto a las emociones que producen en los estudiantes las propuestas tradiciona-
les de evaluacién, un 93% de ellos relacionan la evaluacién con la ansiedad, el miedo o con
la tristeza. Autores como Ricoy y Ferndndez (2013), Alvarez et al. (2012), asf como Avila-
Toscano et al. (2011), en sus investigaciones, sefialan que la evaluacién como mecanismo
de medicién para la promocién de los estudiantes genera en algunos de los estudiantes
procesos biolégicos que se traducen en estrés o ansiedad, lo que afecta su desempefio
académico y, en consecuencia, la valoracién que el docente realiza de sus aprendizajes.
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Figura 4. Emociones asociadas a la evaluaciéon
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La ludoevaluacién pretende ser una alternativa a la evaluacién como mecanismo sancio-
nador, al velar méas porque esta se convierta en una oportunidad para el re-conocimien-
to personal en el camino del mejoramiento continuo. Cuando la emocién estd ligada al
aprendizaje genera mejores aprendizajes, aprendizajes con sentido, mds adn si esta se
relaciona con el goce y el agrado (Rebollo, Garcia, Barragan, Buzén y Vega, 2008). Con
respecto a esto, se identificé que el 87% de los estudiantes de la asignatura “Calculo I1”
asociaron la emocién de alegria con la experiencia de ludoevaluacién, lo cual puede ser
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favorable al momento de hacer significativo el acto de evaluar y aprender con este.
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Figura 5. Resultados de encuesta para la reflexion final
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Resultados con relacion a las preferencias ludicas asociadas a la evaluacion

Si se tiene en cuenta que las experiencias ludoevaluativas se orientan, entre otros, por el
principio de la lddica, en la fase diagndstica se exploraron las preferencias lddicas de los
estudiantes de la asignatura “Calculo I1”. En este orden de ideas, los estudiantes que par-
ticiparon en la experiencia declararon que se sienten comodos con experiencias relaciona-
das con los deportes y los juegos, por ejemplo, los de mesa, como se observa en la figura 6.

De la misma manera, los estudiantes manifestaron preferir la realizacién de actividades
que impliquen el trabajo en equipo, mas que las de indole individual (véase la figura 7).
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Figura 6. Preferencias |Udicas de los estudiantes participantes
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Figura 7. Tipo de actividades

Estos resultados del diagnéstico posibilitaron la reflexién docente para la toma de de-
cisiones con relacién al disefio de la experiencia ludoevaluativa. La reflexién docente se
realiz6 con el apoyo de las peguntas del instrumento “Reflexiéon docente” (Anexo B). En
la reflexién, el docente ademaés de identificar las percepciones de los estudiantes sobre la
evaluacién que a nivel general realizan, y sobre las preferencias lGdicas, identificé las limi-
taciones y los potenciadores de la préctica evaluativa que desarrolla desde su asignatura.
Como fruto de esta reflexién docente se llega a plantear la necesidad de implementar
algunos cambios que fortalezcan la practica pedagégica, los cuales, para este caso, estu-
vieron relacionados con:

= Variar las técnicas o formas de evaluacién que he venido desarrollando.

= Utilizar, ademas de las formas de evaluacién individual, experiencias de evalua-
cién grupal.

= Establecer una relacién positiva con los estudiantes durante el desarrollo de los
eventos evaluativos.

= Promover la coevaluacién y la autoevaluacién.
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= Promover la integralidad en la evaluacién (tener en cuenta todas las dimensiones
del ser: cognitiva, comunicativa, socia-afectiva), la flexibilidad pedagdgica (al dar
lugar a diferentes formas o estrategias de evaluacién), y la relacién o formas de
interaccién con mis estudiantes.

Resulta interesante destacar que la ludoevaluacién posibilité sacar a la luz principios
pedagdgicos mas alld de la lidica. Como se logra evidenciar en la figura 8, el 100% de los
estudiantes de la asignatura “Calculo I1” consideran que en la experiencia de ludoevalua-
cién realizada se tuvieron en cuenta los “Principios de la ladica”, y la “Cooperacién”. En
segundo lugar, se ubica el “Principio de participaciéon” con un 96%. Por Gltimo, se observa
que mientras el 87% de los estudiantes considera que los “Principios de didlogo y autoco-
nocimiento” siempre se tuvieron en cuenta, el 13% considera que estos principios algunas
veces se tuvieron en cuenta.

100%

m Siempre
80% B Algunas veces
2 Nunca
60%
40%
20%
0% | | |

LUdica Libertad  Cooperacion Participacion  Didlogo Autoconocimiento

Porcentaje de estudiantes
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Figura 8. Resultados de encuesta para la reflexion final

Resultados con relacién al desempeno y el
aprendizaje de los estudiantes

A fin de tener informacién sobre el efecto de la experiencia de ludoevaluacién en los
aprendizajes de los estudiantes, se realizé una prueba objetiva antes, y otra después de
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la experiencia. En la tabla 2 se relacionan los resultados que obtuvieron los estudiantes
tanto en el pretest como en el postest. Se consideré como desempefo alto a las notas o
calificaciones mayores o iguales a 4, y menores o iguales a 5; como desempefio medio a
las ubicadas en el rango entre 3 y 3,9, y como un desempefio bajo a las menores estricta-
mente a 3.

Tabla 2.Resultados pretest y postest

Pretest Postest
- N.° de % N.° de %
Desempeno . . . .
estudiantes estudiantes estudiantes estudiantes
Alto (4-5) 8 26% 16 52%
Medio (3- 3,9) 12 39% 10 32%
Bajo (1- 2,9) n 35% 5 16%

A manera de gréfico se obtiene la figura 9.

15

B Antes de la ludoevaluacion

" Después de la ludoevaluacion

12

Fuente:

Figura 9. Resultados del pretest y postest
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De acuerdo con los resultados arrojados, se logra identificar que la implementacién de
la experiencia de ludoevaluacién permitié que los estudiantes superaran algunas de las
dificultades presentadas en el pretest. En el postest hubo un aumento considerable en
el porcentaje de estudiantes que se encontraban en el “Nivel alto”, pasando de un 26%
de estudiantes que se encontraban en esta categoria a un 52%, es decir, se evidencia un
incremento de un 26%. A su vez, se observa que en el postest hubo una disminucién en
el porcentaje de estudiantes que se encontraban en el nivel “Medio”. Inicialmente, el 39%
de los estudiantes se encontraban en este nivel y, luego, solo un 32% se ubicaba en este, en
razén a que varios de los estudiantes pasaron a un nivel de desempeo alto. Por tltimo, se
destaca que en el postest también hubo una disminucién en el porcentaje de estudiantes
que se encontraban en el nivel “Bajo”, al pasar de un 35% de estudiantes que se ubican en
esa categoria, a un 16% de estudiantes, debido a que varios de ellos que se encontraban en
dicho nivel pasaron a un nivel de desempefio alto.

Cabe anotar que a los estudiantes se les consulté sobre los componentes de las competen-
cias evaluadas en experiencias de evaluacién tradicional y la ludoevaluacién. Los resulta-
dos obtenidos en la grafica, reflejan que el 91% de los estudiantes de la asignatura “Calcu-
lo II” consideran que la experiencia permitié valorar, en gran medida, el componente del
“saber conocer”. En ese mismo orden de ideas, el 70% de los estudiantes consideran que el
componente del “saber hacer” siempre se tuvo en cuenta en la experiencia, frente al 30%
que manifesté que solo en algunos momentos se tuvo en cuenta este componente de la
competencia evaluada. Por Gltimo, se identifica que el 61% de los estudiantes piensa que
el componente del “saber ser y convivir” siempre se tuvo en cuenta, mientras que el 30%
de los estudiantes considera que ese componente solo algunas veces se tuvo en cuenta en
la actividad. Lo anterior nos muestra la importancia de fortalecer el principio de integra-
lidad en los procesos evaluativos. La integralidad en la evaluacién permite valorar lo que
desde cada una de las 4reas curriculares se abona para fortalecer la formacién integral del
estudiante. Como lo sefialan Mértigo, Guerra y Berdugo (2014), el reconocimiento de la
integralidad reconoce la multidimensionalidad del ser humano. Esto implica repensar los
procesos de ensefianza y la evaluacién desde una perspectiva intencionada que reconozca
no solo los saberes tedricos, sino, también, las habilidades y el componente del ser.
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Figura 10. Pilares evidenciados en la ludoevaluacion

CONCLUSIONES

El desarrollo de esta investigaciéon pedagdgica posibilité caracterizar la dindmica de lu-
doevaluacién con estudiantes de matematicas de educacién superior. Como respuesta a
los objetivos especificos y de acuerdo con Betancourt y Gutiérrez (2012), los resultados
encontrados a lo largo de esta experiencia de ludoevaluacién confirman que es posible
desarrollar estrategias de evaluacién que incorporen la lddica, la cooperacién y la partici-
pacién, lo que afecta la percepcién de los estudiantes frente a este proceso. En esta expe-
riencia los estudiantes asociaron la evaluacién con emociones positivas. Esta asociacién
contribuye a retroalimentar y consolidar los aprendizajes de los estudiantes asociados al
saber conocer y del saber hacer. En este sentido, tal como lo plantean Sanmarti (2008), y
Paolini y Vaja (2013), se concluye que la forma como evalta el docente tiene incidencia
sobre el aprendizaje de los estudiantes (como se aprecié en el apartado correspondiente).

Otra conclusién tiene que ver con la participacién que desde este tipo de experiencias se
ofrece a los estudiantes. El tener en cuenta a los estudiantes y reconocer sus opiniones
sobre el tipo de evaluacién que anhelan, la organizacién de esta, asi como la inclusién de
sus preferencias lddicas en los eventos evaluativos le aportan a un aula democratica. Por
lo general, en los eventos tradicionales de evaluacién el docente es el que toma las deci-
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siones sobre el contenido, la estructura, las puntuaciones y las formas de retroalimentar
los aprendizajes. Desde la ludoevaluacién se evidencia que es posible una evaluacién que
parta de los intereses de los estudiantes, los cuales se constituyen en punto de referencia
para el disefio de experiencias colaborativas y el uso de actividades ltdicas disefiadas bajo
los aportes que el estudiante puede ofrecer.

RECOMENDACIONES

Lo més dificil para un docente, en ocasiones, es romper con el escepticismo que nos cau-
san ciertas propuestas pedagogicas. Es este el caso de la propuesta de ludoevaluacién, ya
que choca con creencias muy arraigadas sobre la concepcién de evaluacién que maneja la
comunidad educativa en general (profesores, estudiantes, padres de familia y autoridades
administrativas, entre otros). Es dificil pensar en una evaluacién con caracteristicas 1d-
dicas, ya que la sola palabra evaluacién lleva consigo una alta carga de ansiedad y temor.

Cuando se asume el riesgo de realizar este tipo de actividades en una clase de matemati-
cas, lo més dificil ya esta hecho, lo demés es asumir la experiencia sin mayores prevencio-
nes y disfrutarla, sin dejar de lado el objetivo principal: que los estudiantes aprendan lo
que deben aprender de la mejor manera posible.

Se destacan, principalmente, los valores de cooperacién y solidaridad que viven los estu-
diantes cuando la actividad es de caracter grupal, pero también individual; pareciera que
cuando ellos son conscientes de que su desempefio a nivel individual afecta el desempefo
del grupo, el compromiso con que se asumen las responsabilidades es mayor y se esmeran
por hacerlo bien.

La principal recomendacién es romper con creencias que nos atan y no nos permitan
cambiar aspectos de la practica pedagdgica que, posiblemente, nos permiten ver otras
formas diferentes de lograr que los estudiantes aprendan.
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Anexo A Encuesta diagnostica estudiantes de educacién superior

Instrumento disefiado por las investigadoras Ménica Patricia Borjas y Cinthia
Astorga Acevedo, desde el proyecto “La ludoevaluacién: porque evaluar debe
ser gratificante”, de la Universidad del Norte.

Propésito formativo: conocer los intereses, los gustos y las motivaciones
de los estudiantes para, luego, realizar una experiencia evaluativa en la cual
se sientan cémodos y agradados, de tal forma que esto les permita, tanto a
estudiantes como a docentes, conocer avances, fortalezas y oportunidades de
mejoramiento en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Fecha: DD/MM/AA

Edad del estudiante, entre:
() 16al18anos

() 19a2lanos

() 22a24anfos

() Masde 24 anos

Programa académico:

Nombre de la asignatura:

Instrucciones: Marca con una (x) la opcidén que mas represente lo que tuU piensas.

1. Segun mi experiencia como estudiante universitario, considero que por lo general los docentes
evalUan para:

() Verificar o comprobar los conocimientos y aprendizajes adquiridos por los estudiantes durante
las clases.

() Calificar a los estudiantes teniendo en cuenta los aprendizajes y el nivel de desarrollo de las
competencias.

() Identificar en los estudiantes dificultades y fortalezas en el aprendizaje o desarrollo de las
competencias.

() Propiciar en los estudiantes el autoconocimiento a través de procesos de metacognicién sobre
sus aprendizajes y/o competencias.

() Que los estudiantes se reconozcan como sujetos capaces de impactar su realidad a través de
sus aprendizajes y competencias.

() Que los estudiantes le encuentren valor al aprender, extrapolando sus aprendizajesy
competencias en situaciones cotidianas.

() Otro.
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2. Por lo general, la emocién que mas asocio con la evaluacién que me realizan en las clases
de la universidad es: (si es un primer semestre, se les preguntaria por su experiencia en el nivel
académico anterior):

Miedo (inseguridad, temor, incertidumbre).
Alegria (euforia).

Ira (irritabilidad, enojo, rabia).

Seguridad (tranquilidad, serenidad).
Ansiedad.

Entusiasmo.

Tristeza.

Otro.

AAAA,_\,_\,_\,_\
—_— — — — — — — —

3. Durante el transcurso de mi carrera universitaria, se han evaluado mis habilidades, debilidades,
progresos, etc., en aspectos relacionados con:

De ninguna

Competencia Totalmente Parcialmente
forma

Saber conocer (hace referencia a
conceptos, temas, teorias, informacion).

Saber hacer (hace referencia a
procedimientos, habilidades, destrezas).

Saber sery convivir juntos (hace
referencia a actitudes y valores)

4. Al momento de realizar mis actividades académicas, prefiero trabajar de manera:

() Individual
() Grupal

5. En la ludoevaluacién se articula la evaluacién a la lddica. Por lo anterior, estamos interesados
en conocer tus preferencias ludicas. A nivel general, puedo decir que lo que mas me gusta es
realizar actividades relacionadas con:

() Practica deportiva y ejercicio fisico: *caminatas, *ciclismo, patinaje y patineta; *deportes de
contacto: karate, judo, taekwondo; *mantenimiento fisico: gimnasio, pilates, yoga; *deportes
con pelota: tenis de mesa, futbol, basquetbol.

() Juegos: *juegos individuales; *juegos de estrategia: rompecabezas; *juegos de video:

computador, consolas, portatiles, teléfono celular; *juegos en grupo: escondite, rayuela, la

cuerda; *juegos de carta: baraja, ajedrez, monopolio.

Actividades culturales (conferencias, exposiciones, ferias).

Actividades artisticas (pintura, escultura, fotografia).

Actividades literarias (leer libros, revistas, y escribir novelas, poesias).

Actividades escénicas (danza, canto, musica, teatro, tocar instrumento musical).

Coleccionismo y aficiones técnicas (*cdmics, *carpinteria, *manualidades: bordar, origami,

tarjeteria).

() Ociodigital (navegar en Internet, redes sociales).

AA,_\,_\,_\
—_ — — — —

MUCHAS GRACIAS
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Anexo B Preguntas fase de reflexiéon

Reflexion docente posterior al diagnéstico

Instrumento disefiado por las investigadoras Ménica Patricia Borjas y Cinthia
Astorga Acevedo, desde el proyecto “La ludoevaluacion: porque evaluar debe

ser gratificante”, de la Universidad del Norte.

Propésito formativo: identificar las fortalezas y las debilidades de la practi-
ca evaluativa que se desarrolla desde su asignatura, a fin de realizar cambios

y mejoras oportunas que enriquezcan su practica pedagégica y el proceso de

aprendizaje de sus estudiantes.

Nombre de la asignatura:

A continuacién, usted encontrard una serie de preguntas para reflexionar so-

bre los resultados obtenidos en la encuesta diagnéstica que realizaron los es-

tudiantes de su asignatura:

Preguntas para la reflexion

Respuesta reflexiva
del docente

Si-no
1. ¢ Se esperaba usted los resultados del diagndstico,
relacionados con la pregunta referente a lo que usted
realiza cuando los estudiantes desarrollan actividades  ; por qué?
en clase?
Si-no
2.:Se esperaba usted los resultados del diagnostico,
relacionados con la emocion que los estudiantes
cPor qué?

asocian a las actividades que realizan en clases?

3.Teniendo en cuenta los resultados de la encuesta diagnostica realizada por los
estudiantes, ;cuales serian los cambios que usted desearia realizar para fortalecer su

practica evaluativa? (Puede escoger mas de una opcion).

En cuanto a los propdsitos de la evaluacion:

a.Promover la autonomia y reflexion critica en los estudiantes en torno a su manera de

aprender.

b.Valorar las dimensiones, competencias y capacidades del estudiante de manera integral.
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c.ldentificar fortalezas, necesidades, debilidades y oportunidades de mejora en el proceso
de aprendizaje del estudiante.

d.Propiciar espacios y/o ambientes evaluativos democraticos, de permanente reflexion, y
participacion activa.

e.Otro

En cuanto a los aspectos a evaluar, me gustaria hacer visible o reflejar en el proceso
evaluativo, el componente relacionado con el:

a.Saber conocer.
b.Saber hacer.
c.Saber ser y convivir.

d.Otro

En cuanto a las formas o estrategias de evaluacion:

a.Variar las técnicas o formas de evaluacion que ha venido desarrollando.
b.Utilizar, ademas de las formas de evaluacién individual, experiencias de evaluacién grupal.

c.Desarrollar experiencias evaluativas mas contextualizadas, es decir, que los estudiantes
conecten sus conocimientos o aprendizajes a situaciones y problemas de la vida real.

d.Promover la autoevaluacion en los estudiantes.
e.Promover la coevaluaciéon entre los estudiantes.

f. Otro

4. Teniendo en cuenta los resultados de |la encuesta diagnéstica realizada por los
estudiantes, ¢cual seria el aspecto de su practica evaluativa que considera podria ser
enriquecido a través de la ludoevaluacion?

a.La integralidad en la evaluacién (tener en cuenta todas las dimensiones del ser: cognitiva,
comunicativa, socioafectiva, etc., y las competencias).

b.La flexibilidad, al dar lugar a diferentes formas o estrategias de evaluacion.
c.La relacién o la forma de poder interactuar con mis estudiantes.
d.La retroalimentacion o feedback oportuno que se brinda a los estudiantes.

e.Otro

Comentarios:
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Anexo C Dindamica del panel “Concéntrese matematico”

“Concéntrese matematico” se apoya en un cuadro o tabla de 5 x 5, dividido a
su vez en 24 celdas. En cada celda hay una expresién matemadtica asociada con
el curso “Célculo II” ANEC. En total hay 24 expresiones, las cuales estan aso-
ciadas en parejas, es decir, tenemos 12 parejas de cuadros que estan asociados.
Cada cuadro se localiza, primero, al nombrar la columna, y luego la fila, como
se ve en la tabla C1. El juego consiste en localizar los cuadros que se asocien.

Tabla C1. Ejemplo de ludoevaluacién en juego “Concéntrese” en Calculo

1
Valor medio
2 de una Excedente de
funcién f consumidores
en[aq, b]
Excedente de .
3 Area de R
productores
4
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Las asociaciones son:

B1con D5 A2 con E4 A3 con E3
Clcon B5 B2 con D3 C3 con D4
D1 con D2 C2 con E5 A4 con B4
Elcon B3 E2 con C5 C4 con A5

En general, se requiere un tablero con 22 fichas y ejercicios sobre integrales y
sus soluciones, asi como marcadores y hojas de respuesta para los estudiantes.
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Anexo D Calificaciones de los estudiantes. Resultados del pretest y postest

Nombre del estudiante Resultados del pretest Resultados del postest
Estudiante 1 5 35
Estudiante 2 5
Estudiante 3 1,5 5
Estudiante 4 5
Estudiante 5 1 5
Estudiante 6 3 5
Estudiante 7 2,5 5
Estudiante 8 2,5 5
Estudiante 9 3 5
Estudiante 10 3 2,5
Estudiante 11 4.8 5
Estudiante 12 3 4.8
Estudiante 13 3 38
Estudiante 14 2,5 1,5
Estudiante 15 3 5
Estudiante 16 3 3
Estudiante 17 3 35
Estudiante 18 3 5
Estudiante 19 2,5 3
Estudiante 20 3 5
Estudiante 21 0 1
Estudiante 22 2,5 38
Estudiante 23 2,5 1,5
Estudiante 24 3 38
Estudiante 25 3 38
Estudiante 26 5 35
Estudiante 27 4.3 5
Estudiante 28 45 2
Estudiante 29 1 5
Estudiante 30 2 5
Estudiante 31 43 33
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Este tercer libro de la coleccién “Aulas
develadas: La practica, con investigacion, se
cambia”, producto de las investigaciones de
aula adelantadas por docentes de la
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para la Excelencia Docente (CEDU) en el
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